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METODOLOGÍA DE LA MÚSICA CORAL EN LA ESCUELA PÚBLICA, 
PRIMARIAS Y NORMALES, EN LAS DOS EDICIONES DE CIEN CANTOS 
ESCOLARES: 1888 A 1910
Gladys Briceño Zaldívar
Este ar�culo caracteriza la metodología de la enseñanza de la música vocal-coral desde 1888 hasta 
comienzos del siglo XX en Chile, mediante la descripción de las exigencias en la técnica de canto e 
impostación de la voz y los elementos musicales y culturales de este período, considerado como 
adscrito al paradigma educacional alemán.
La base del estudio es el análisis teórico-musical de los primeros textos escolares para la 
enseñanza de música, llamados Cien Cantos Escolares. Estos consis�an en una recopilación de 
canciones alemanas (volkslied) editadas en tres libros en formato de par�turas, denominados 
Cuadernos, cuyo ﬁn principal era ser u�lizados en las escuelas primarias y en la formación de 
profesores en las escuelas normales. Aunque estos textos fueron considerados modelo didác�co 
en las escuelas públicas, solo con�enen par�turas y no incluyen información sobre el repertorio, 
ni tampoco sobre los contenidos, metas y obje�vos del aprendizaje musical. Además, las 
par�turas con�enen como referencia bibliográﬁca, solo el apellido del compositor de las 
canciones y, en algunos casos, el nombre del autor de las letras. No obstante, este ar�culo 
describe los relevantes elementos musicales y culturales implícitos contenidos en los Cien Cantos 
Escolares1 .
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This ar�cle characterizes the methodology of the teaching of vocal-choral music from the year 
1888 un�l the beginning of the 20th century in Chile, through the descrip�on of the requirements 
of singing and voice se�ng technique and the musical and cultural elements of this period, 
considered as a�ached to the German educa�onal paradigm.
The basis of the study is the theore�cal-musical analysis of the ﬁrst school texts for the teaching 
of music, called Cien Cantos Escolares. These consisted of a compila�on of German songs 
(volkslied) edited in three books in format of scores denominated Cuadernos, whose main 
purpose was to be used in the primary schools and in the forma�on of teachers in the normal 
schools. Although these texts were considered didac�c model in the public schools, only contain 
scores and do not include informa�on about the repertoire, nor on the contents, goals and 
objec�ves of musical learning. In addi�on, the scores contain as bibliographical reference, only 
the family name of the composer of the songs and, in some cases, the name of the author of the 
lyrics. Nevertheless, this ar�cle describes the musical and cultural implicit relevant elements 
contained in the Cien Cantos Escolares.
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ABSTRACT
RESUMEN 
  Los aspectos aquí tratados tendrán como base la experiencia de la autora de este ar�culo, en la formación vocal- coral de niños(as) 
adultos y jóvenes. El soporte teórico, análisis de contextos y aspectos musicales, sociales e históricos, corresponden a la Tesis de 
Magister en Artes Mención Musicología de la autora: Inﬂuencia del modelo educacional alemán en la formación del chileno educado. 
Estudio y análisis de los Cien Cantos Escolares y Poesías para los niños en las escuelas públicas de Chile (1883-1911).
I. La ac�vidad musical y el repertorio vocal en las escuelas públicas antes de los Cien Cantos 
Escolares.
La bibliogra�a que aporta información referente a fuentes de repertorio musical de ﬁnes del siglo 
XIX es vasta. A modo de ejemplo, podemos mencionar el estudio sobre el surgimiento de las 
instancias asocia�vas entre la sociedad civil y los espacios social-privados en el estudio en torno a 
la Sociedad Orfeón y la Revista Bellas Artes, realizado por Merino en 20092 ; un seminario de �tulo 
que aborda la prác�ca y enseñanza de la música en las escuelas par�culares, seminarios y escuelas 
conventuales referidas al Seminario Pon�ﬁcio Mayor de San�ago realizado por Vera y Contreras 
en 20133; el catastro en torno al repertorio musical y documentos conservado en el mismo 
espacio, aporte de Izquierdo, Contreras y Vera en 20114; y también el aporte sobre la enseñanza 
de la música en la Colonia, realizado por Allende en 20145 . 
No obstante, el valioso aporte de estas inves�gaciones, ninguno de estos trabajos reﬁere como 
centro de sus propuestas, a la ac�vidad musical formal de las escuelas públicas en el período 
anterior a los Cien Cantos Escolares (1888). Por ello realizaré una primera aproximación al tema a 
través de diálogos, relatos, ar�culos de leyes y a los elementos que nos entrega el macro contexto6  
de los espacios externos a la escuela, y a la valoración social y cultural relacionada con el gusto y 
aﬁción al canto desde el ámbito popular.  
Cox y Gysling mencionan que en 1842, Domingo Faus�no Sarmiento antes de conver�rse en 
director de la Escuela Normal de Preceptores de San�ago, promovía la incorporación de la música 
y el canto en las escuelas normales, porque ayudaba con la disciplina y contribuía a elevar la moral 
del pueblo7 . Solo en 1860, con la Ley de Instrucción Primaria, se incluye oﬁcialmente la asignatura 
de canto en los planes y programas para la formación de profesores de las escuelas normalistas 
dependientes del Ministerio de Instrucción Pública, ley que a su vez oﬁcializa el programa de 
estudios de estas escuelas como referencia de asignaturas para las escuelas primarias8 .
Soto y Muñoz dan cuenta que para este período no exis�an textos deﬁnidos para el estudio y 
enseñanza del canto en las escuelas públicas, y las lecciones de música se limitaban al desarrollo 
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de los valores patrios en la juventud de Chile del siglo XIX. Su base era la memorización y el canto 
colec�vo del Himno Nacional, Himno de Yungay, Himno de la Bandera y algunas tonadillas que 
formaban parte del repertorio par�cular de los profesores9.
Este repertorio de tonadillas podría estar relacionado con canciones derivadas del teatro español 
y las llamadas tonadillas escénicas, las que Alejandro Vera describe como cantos que gozaron del 
gusto popular en el siglo XVIII y que se caracterizaron por su rápida difusión desde los teatros al 
ámbito par�cular10. Pereira Salas describe a la tonadilla como una derivación americana de las 
tonadillas escénicas, que se dio principalmente en ambiente peruano y que sería la base sobre la 
cual se originó la zamacueca11. 
Muñoz menciona que las ac�vidades que gozaron de gran popularidad en la sociedad del siglo XIX 
fueron aquellas des�nadas a fortalecer un nacionalismo musical. Por ejemplo, la tradición musical 
en los actos cívicos de Fiestas Patrias, celebraciones y fes�vidades. Conociendo las autoridades la 
falta de profesores de música en las escuelas, enviaban a los músicos integrantes de bandas a 
enseñar himnos y cantos patrió�cos a los niños, para halagar al público en su gusto y aﬁción a 
estas fes�vidades y sus celebraciones12. Egaña cita el informe de un visitador que se reﬁere al 
perfeccionamiento de preceptores en la ciudad de Castro, durante febrero y marzo de 1859. Dicho 
documento relata la reproducción de una ru�na pedagógica que da cuenta del ejercicio 
metodológico y la distribución del �empo aplicado en una clase. El ejercicio señaló al canto como 
ac�vidad de ru�na realizada después de la revista de aseo y antes de iniciar la dinámica de la clase. 
Esta referencia nos acercó al canto gimnás�co que procuraba captar la atención de los escolares 
para iniciar y facilitar las ru�nas de estudio13. Ambos relatos muestran la informalidad de la 
ac�vidad musical de las escuelas públicas y el rol subsidiario de la música.
Una perspec�va dis�nta nos presenta José María Muñoz14  al mencionar de manera par�cular 
dentro del repertorio escolar, la canción “Las auras del valle”, aunque no explica si la canción se 
cantaba a una o varias voces, puesto que el arreglo original es para tenor solista y coro15 . Mayor 
información dejó Eduardo de la Barra en 187116  quien declaró en forma especial el desarrollo 
musical de los estudiantes del Liceo de Valparaíso, a través del libro Suite de l’ABC Musical del 
autor Auguste Mathieu Panseron17 . Libro de 107 páginas con ejercicios no necesariamente aptos 
para el desarrollo del canto, sino con una metodología que se orienta principalmente a la lectura 
musical y al desarrollo del solfeo rítmico-melódico, con elementos teóricos para la enseñanza del 
sistema tonal.  
En vista de los antecedentes expuestos creemos que la elección de repertorios a enseñar en las 
escuelas públicas, dependía del gusto de los profesores de canto18, ya sea desde la formalidad de 
un texto de solfeo o desde el traspaso de la música popular al ámbito escolar. Este profesor 
determinaba en el aula qué repertorio enseñar. De este modo, desde la valoración social y 
cultural que nos entrega el macro contexto, se incorporaron al micro contexto escolar 
manifestaciones musicales de orígenes culturales diversos. Esto pudo haber posibilitado que 
tanto la tonadilla como la zamacueca estuviesen presentes como expresiones cantadas antes de 
los Cien Cantos Escolares. 
Pereira Salas nos entrega algunas luces que posibilitan relacionar directamente las expresiones 
folclóricas del canto a la voz humana, descartando a los instrumentos musicales como actores 
principales. Él nos presenta la voz humana ligada en el folclore a las expresiones de la danza, al 
ritmo de la palabra, a las abundantes onomatopeyas, estribillos y repe�ciones19 . Aspectos 
coincidentes a lo expresado por Friedenthal en algunos ejemplos de zamacueca20 , en donde 
podemos apreciar la nutrida rítmica de los acompañamientos y textos de zamacuecas como 
variantes rítmicas de una misma melodía21. Los ejemplos de zamacueca transcritos por 
Friedenthal muestran melodías de interválica gradual ascendentes y descendentes en el ámbito 
de la octava, dando mayor importancia al texto, básicamente por su relación con aspectos 
rítmicos del baile. Friedenthal agrega que esta popular danza se caracterizaba además, por el 
constante acompañamiento de gritos para dar ánimo a los bailarines. 
Rodrigo Torres nos presenta a la zamacueca ligada al teatro como importante símbolo en la 
construcción de iden�dad nacional y de modernidad en los albores del siglo XIX. Este autor, para 
mostrar la inserción de la zamacueca en la obra de teatro El Baile de tunos, cita el siguiente 
comentario publicado en el Semanario de Santiago de 1842: “[…] Dice que nunca tuvo la 
intención de que se trajesen a las tablas el harpa[sic] y la guitarra; ni menos de que resonase en 
ellas la voz nazal [sic] que se usa en esta especialidad de canto […]”22.
El ar�culo de Torres permite conocer mediante la zamacueca el es�lo de canto que esta imponía 
y a par�r de ahí inferir el �po de voz caracterís�co de una expresión sonora popular. La voz nasal 
o nasalidad pudo generar un es�lo de canto que técnicamente implicó colocación o resonancia en 
la cavidad nasal, lo que permi�ó dar mayor proyección a la voz y potenciar el grito en la zona 
aguda. 
Con relación a los actos cívicos, principalmente los de Fiestas Patrias, debemos tener en cuenta 
que estos eran realizados al aire libre y que los cantos patrió�cos, himnos y canciones de gusto 
popular eran acompañados por bandas de instrumentos de viento, lo cual nos permite suponer, 
desde la prác�ca, que la sonoridad de las voces de los niños y adolescentes se acercaba más al 
grito que al canto. 
II. Cien Cantos Escolares: El paradigma alemán y la formación de profesores de canto23 . 
La inclusión del modelo alemán en la educación chilena comienza básicamente, mediante la 
inﬂuencia y ges�ón de José Abelardo Núñez24, Valen�n Letelier25  y Claudio Ma�e26 .
La declaración e informe Organización de las escuelas normales27, realizado por José Abelardo 
Núñez en 1883 sobre la educación en Alemania, fue el documento base que dio inicio a la serie 
de reformas que tendieron al reordenamiento de los planes y programas que luego, en 1885, 
dieron origen a la profesionalización de la pedagogía de las escuelas normales con docentes 
venidos desde Alemania y a la formación de profesores chilenos en el Seminario Pedagógico de 
Berlín. Se incluyó además la pedagogía herbar�ana que promueve los principios morales como 
ﬁn esencial de la educación, fundamentados en la é�ca y la psicología, lo que dio paso a la 
pedagogía con base cien�ﬁca28 . En 1889 el método analí�co-deduc�vo fue discu�do en el Primer 
Congreso Pedagógico29, año en que se incluyó el sistema concéntrico, posteriormente oﬁcializado 
en 189330. Estas reformas cimentaron el desarrollo ins�tucional para la educación pública chilena, 
que se materializó en las escuelas normales de la mano de la pedagogía alemana, período que se 
extendió hasta 1927, año señalado como ﬁnal del proceso ins�tucional de la formación alemana 
en los profesores normalistas31 .
En el informe Organización de las escuelas normales, también estuvo el interés y aspiración a que 
la música fuese programada en los planes y programas de las escuelas normales chilenas, 
especialmente en cuanto a los contenidos y can�dad de horas des�nadas a las clases. 
José Abelardo Núñez declara: 
Este documento llevó a considerar el canto como la forma de expresión esencial de la música en 
las aulas escolares, y a la canción como la estructura base para introducir el gusto por el canto en 
las escuelas y liceos con la reforma de 1883. Por lo que desde la Escuela Normal de San�ago 
surgió en 1888, la primera ges�ón para imprimir textos escolares relacionados con la música, 
labor realizada por José Abelardo Núñez y Bernardo Göhler33 . 
Los primeros textos escolares de música fueron editados e impresos en 1888 por la Imprenta de 
F.A. Brockhaus de Leipzig34, con el nombre de Cien Cantos Escolares. Estos textos escolares 
consis�eron en tres libros de par�turas llamados Cuadernos, que contenían una compilación de 
melodías de origen alemán con textos adaptados al español; se incluyeron además algunas 
creaciones de Bernardo Göhler, otras de compositores chilenos35  y los himnos patrios36 . 
En las portadas de presentación de los tres Cuadernos queda claramente explícito el des�no de 
los repertorios: Cuaderno Primero para la escuela primaria, Cuaderno Segundo y Cuaderno 
Tercero para las escuelas normales. Los tres Cuadernos corresponden principalmente a par�turas 
tonales de textura homofónica. Con�enen canciones a una, dos, tres y cuatro voces y no 
presentan indicaciones respectos a los contenidos teórico-musicales, niveles de diﬁcultad, metas 
y obje�vos de aprendizaje. Solo presentan a modo de referencia el apellido del compositor, y en 
algunos casos, además, el autor de las letras de las canciones. Considerando la estructura formal 
externa de la par�tura, el tono usado y distribución de las voces, este repertorio pudo ser 
aplicado a voces femeninas, de niños(as) y adolescentes con voces masculinas (tenor, barítono) 
o mixtas (femeninas y masculinas).
Aunque las canciones no están ordenadas con criterio de diﬁcultad progresiva en lo referente a 
la técnica vocal y al movimiento rítmico-armónico de las voces, postulo que existen dis�ntos 
niveles de diﬁcultad entre el nivel del Cuaderno Primero des�nado a la primaria, y el Cuaderno 
Segundo des�nado a las escuelas normales. En el Cuaderno Tercero nos encontramos con 
canciones de un nivel mayor de diﬁcultad que ya habían sido incluidas con un nivel de menor 
diﬁcultad en el Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo37. Aspecto que, a mi juicio, responde a un 
ordenamiento según diﬁcultad progresiva del currículo que impuso el sistema concéntrico bajo 
el paradigma alemán, el cual buscaba la gradualidad en los estudios y que las asignaturas se 
estudiaran a lo largo de varios años con un grado creciente de agregación38.  Por lo tanto, el 
Cuaderno Tercero es la expresión del resultado de la metodología vocal-coral desarrollada en el 
Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. A saber, la impostación de la voz, distribución armónica y 
melódica de las voces, aﬁnación, y ensamble rítmico-melódico de las voces del Cuaderno Tercero, 
reúnen como obje�vo implícito las caracterís�cas de perfeccionamiento del repertorio, con la 
ﬁnalidad de ser presentado en recitales o conciertos, otorgando a este texto escolar la cualidad de 
contener repertorio para la exigencia y desarrollo de aprendizaje de la música a nivel ar�s�co.
Debo destacar que en forma paralela a los libros de música Cien Cantos Escolares, Cuadernos 
Primero, Segundo y Tercero, se editaron en el mismo año en la Imprenta Cervantes de San�ago, las 
letras en español de las 64 canciones del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo más seis 
canciones del Cuaderno Tercero con el nombre de Poesías para los niños. Desde 1888 ambos libros 
se usaron como material didác�co en las aulas escolares de las escuelas públicas, primarias y 
normales, metodología impuesta como complemento entre canto y poesía y que respondió a la 
discusión del Congreso Pedagógico de 188939 . La música reforzó a la enseñanza del castellano en 
la construcción de un discurso moral, cultural y cívico en dirección hacia la conformación del 
Estado Nacional40 . El éxito de estos libros quedó en evidencia con la reedición de los Cien Cantos 
Escolares en 1910 por la Imprenta F.A. Brockhaus de Leipzig, y con las diez ediciones que registró 
el libro complementario Poesías para los niños41. 
La edición de estos primeros libros en 1888 mo�vó a que en 1889 José Tadeo Sepúlveda y 
Woldemar Francke, director y profesor de música de la Escuela Normal de Chillán, 
respec�vamente, editaran el libro Cantos Populares42 . Libro de repertorio coral que, a diferencia 
de los Cien Cantos Escolares, contenía par�turas con canciones para coro masculino de nivel 
avanzado, cuya complejidad, a nuestro juicio, di�cilmente pudo haber sido aplicado en el aula 
escolar primaria y secundaria. Creemos que este material de alguna manera pudo reﬂejar los 
grandes logros que destacaron en 1890 a la Escuela de Preceptores de Chillán en el ámbito de la 
música coral, obtenidos bajo el alero de la formación que impuso el modelo educacional alemán43.
José María Muñoz señala la importancia que tuvo la circulación de los libros de Bernardo Göhler: 
“Antes que circulara esa colección no era posible cul�var el gusto musical de los niños: no había 
qué enseñarles, ni cualquier maestro podía dirigir el canto por falta de preparación o de 
ap�tudes”44.
De la lectura de la cita anterior puedo concluir lo siguiente: que hasta la edición de los Cien 
Cantos Escolares, exis�a una carencia total de textos especializados para la enseñanza de la 
música en las escuelas; que exis�an falencias en la formación de profesores en esta área y que se 
observaba un franco rechazo a lo que exis�a anteriormente en repertorio de música escolar. 
El canto fue la asignatura que formó musicalmente a niños(as), jóvenes y adultos en las aulas 
chilenas desde 1860. Se complementó con la inclusión de la pedagogía alemana en Chile a par�r 
de 1883. Desde 1888 tuvo como obje�vo principal el desarrollo vocal-coral mediante la 
u�lización del repertorio contenido en Cien Cantos Escolares, labor forma�va realizada por 
profesores normalistas45 . Esto determinó que en 1890 las escuelas normales modiﬁcaran sus 
planes y programas, des�nando 20 horas de clases para la enseñanza de la música: teoría y 
solfeo, canto, armonía, piano y violín. Plan que contrasta con el de 1913, que tuvo solo 8 horas 
de clases para música y canto coral46 . Período en el cual comienza a perder fuerza el paradigma 
alemán producto de la inclusión de las nuevas pedagogías.
III. El lied en los Cien Cantos Escolares: técnica para la formación vocal–coral e impostación de 
la voz.
Inferimos que los Cuaderno Primero, Segundo y Tercero del libro Cien Cantos Escolares tuvieron 
como obje�vo general implícito, el desarrollo de la voz en función del canto coral. Es por ello que 
iden�ﬁco estos libros como los primeros métodos para el desarrollo vocal-coral escritos en Chile. 
Consisten en una serie de propuestas metodológicas y técnicas presentadas a través de un 
repertorio de canciones alemanas para la enseñanza del canto colec�vo, en el contexto de las 
escuelas públicas primarias y normales de Chile decimonónico.
A modo de caracterización de este material, presento a con�nuación una selección de canciones 
del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. Esto con el ﬁn de demostrar que en estas par�turas 
predominan elementos musicales des�nados a la formación inicial en la música vocal-coral que 
inﬂuyen en el desarrollo técnico de la voz cantada.
1. Desarrollo de la voz cantada
El aspecto técnico vocal es tratado con canciones a una voz que supone como obje�vo diferenciar 
la voz cantada de la voz hablada.  A nuestro juicio, esta diﬁcultad se encuentra mediante la 
inclusión de melodías que amplían la extensión del ámbito de las voces, desarrollan ligereza y 
velocidad, y elevan la colocación o zona de resonancia de la voz, conocido como registro de 
cabeza. En estas canciones encontramos prolongación de sílabas a través de las vocales y 
tarareos47 , interválica dentro de arpegios y desarrollo rítmico de ágiles vocalizos. 
Este modo de abordar la enseñanza del canto contrasta con el �po de repertorio y sus 
consecuentes exigencias técnicas, que se impar�ó en las escuelas hasta 1888. Enseñanza que 
correspondía a himnos, tonadillas y canciones de la tradición popular. Mediante esta técnica se 
abandona la voz nasal, ya que este �po de resonancia endurece el sonido y resta movilidad a la 
voz, disminuyendo su ligereza en la zona aguda. 
La canción N° 31 “Alegría” del Cuaderno Primero (ﬁgura 1), canon a tres voces, es una adaptación 
al español de la canción tradicional alemana “Es tönen die Lieder”. Este canon actualmente se 
conoce como “Llegó primavera” y es bastante usado en el trabajo de iniciación al abordaje de 
repertorio a varias voces en los coros de niños y adolescentes. Técnicamente la canción, en la 
lógica de las entradas del canon,  plantea tres frases: la primera indicada con el número uno (1) 
es una frase rítmica-melódica estable;  luego la frase dos (2) inicia una movilidad creciente y 
ascendente de la voz usando rítmica de corcheas mediante el intervalo de tercera a par�r del 
compás 6, movilidad que se reitera en el compás 8 y que amplía culminando en la frase tres (3) 
con un ágil descenso gradual en el compás 10, apoyados por la ar�culación de la “l” sobre el 
vocalizo (lalalá), para luego ascender usando la sensible y volver al tono. Cantar las tres frases 
contribuye a extender el ámbito de la voz superando una octava desde un re bajo la pauta al sol 
agudo sobre la pauta. La estructura de la canción obliga a que el registro en donde se produce el 
sonido vocal resuene en la cabeza, evitando sonoridad de pecho.
La canción N° 40 “Alegría en el campo” del Cuaderno Segundo que se muestra en la ﬁgura 2, es 
una de las canciones que presenta un desarrollo rítmico relacionado con la exigencia de agilidad 
en la voz y el uso de arpegios. Podemos apreciar en el uso del arpegio de tónica en primera 
inversión (I
6
) alternando con el arpegio de sensible (VII) un juego rítmico de corcheas que 
preparan la melodía del antecedente para reposar en la dominante. Luego se repite la estructura 
rítmico-melódica de la frase para volver a la tónica. Ambas frases (antecedente y consecuente) 
de la parte A presentan como base del mo�vo rítmico agrupaciones de corcheas, las cuales dan 
mayor velocidad a la voz que descansa en la negra con punto o negra. Con ello se da paso al 
desarrollo de la melodía en la parte B, de mayor despliegue vocal sobre ritmos de tres frases 
irregulares con mayor exigencia en velocidad y altura, repi�endo el descanso de la voz en las 
negras con punto o negra. En esta parte la canción presenta una organización melódica en 
corcheas ascendentes o descendentes en forma gradual. Los intervalos de tercera presentes en 
los movimientos graduales contribuyen a estabilizar la colocación de la voz en el registro agudo. 
La voz liviana sobre la base rítmica del texto amplía el registro y la aﬁnación. El descanso en la 
nota “fa” sobre negra con punto, luego de intervalos de quintas y sextas de los compases 9-10 y 
13-14, apoyan los arpegios del V y I de la tonalidad de SibM en la parte B. Se expone nuevamente 
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I. La ac�vidad musical y el repertorio vocal en las escuelas públicas antes de los Cien Cantos 
Escolares.
La bibliogra�a que aporta información referente a fuentes de repertorio musical de ﬁnes del siglo 
XIX es vasta. A modo de ejemplo, podemos mencionar el estudio sobre el surgimiento de las 
instancias asocia�vas entre la sociedad civil y los espacios social-privados en el estudio en torno a 
la Sociedad Orfeón y la Revista Bellas Artes, realizado por Merino en 20092 ; un seminario de �tulo 
que aborda la prác�ca y enseñanza de la música en las escuelas par�culares, seminarios y escuelas 
conventuales referidas al Seminario Pon�ﬁcio Mayor de San�ago realizado por Vera y Contreras 
en 20133; el catastro en torno al repertorio musical y documentos conservado en el mismo 
espacio, aporte de Izquierdo, Contreras y Vera en 20114; y también el aporte sobre la enseñanza 
de la música en la Colonia, realizado por Allende en 20145 . 
No obstante, el valioso aporte de estas inves�gaciones, ninguno de estos trabajos reﬁere como 
centro de sus propuestas, a la ac�vidad musical formal de las escuelas públicas en el período 
anterior a los Cien Cantos Escolares (1888). Por ello realizaré una primera aproximación al tema a 
través de diálogos, relatos, ar�culos de leyes y a los elementos que nos entrega el macro contexto6  
de los espacios externos a la escuela, y a la valoración social y cultural relacionada con el gusto y 
aﬁción al canto desde el ámbito popular.  
Cox y Gysling mencionan que en 1842, Domingo Faus�no Sarmiento antes de conver�rse en 
director de la Escuela Normal de Preceptores de San�ago, promovía la incorporación de la música 
y el canto en las escuelas normales, porque ayudaba con la disciplina y contribuía a elevar la moral 
del pueblo7 . Solo en 1860, con la Ley de Instrucción Primaria, se incluye oﬁcialmente la asignatura 
de canto en los planes y programas para la formación de profesores de las escuelas normalistas 
dependientes del Ministerio de Instrucción Pública, ley que a su vez oﬁcializa el programa de 
estudios de estas escuelas como referencia de asignaturas para las escuelas primarias8 .
Soto y Muñoz dan cuenta que para este período no exis�an textos deﬁnidos para el estudio y 
enseñanza del canto en las escuelas públicas, y las lecciones de música se limitaban al desarrollo 
  Merino Montero, Luis. 2009. “El Surgimiento de la Sociedad Orfeón y el Periódico Las Bellas Artes. Su Contribución al Desarrollo de la 
Ac�vidad Musical y de la Creación Musical Decimonónica en Chile”. Revista Neuma. Año 2. Talca: Escuela de Música Universidad de 
Talca. pp. 11-43.
  Vera, Fernanda y Contreras, José. 2013. Educación y praxis musical en el Seminario Pontiﬁcio Mayor de Santiago [1845-1940]. Un 
reﬂejo de la sociedad de su época.  Seminario para optar al �tulo de Profesor Especializado en Teoría General de la Música. Universi-
dad de Chile.
   Izquierdo, José Manuel; Vera, Fernanda y Contreras, José. 2011. El Fondo Musical del Seminario Pontiﬁcio Mayor de Santiago. Una 
introducción.  Santiago. Edición de los autores.
   Allende Mar�nez, Gina. 2014. La enseñanza de la música en la Colonia: Un diálogo entre el mulato Joseph Antonio de la Carrera y 
Herrera y los tratados heredados. Repositorio Universidad de Chile. Tesis de Magister en Artes mención Musicología. Facultad de 
Artes. Universidad de Chile.
   Bresler, Liora. 2004. “Metodología de Inves�gación Cualita�va: prestando atención a la música escolar como género en su micro y 
macro contextos”. Revista Electrónica Complutense de Investigación en Educación Musical. Vol. 1. pp. 1-2.
   Cox y Gysling (1990) p. 44.








de los valores patrios en la juventud de Chile del siglo XIX. Su base era la memorización y el canto 
colec�vo del Himno Nacional, Himno de Yungay, Himno de la Bandera y algunas tonadillas que 
formaban parte del repertorio par�cular de los profesores9.
Este repertorio de tonadillas podría estar relacionado con canciones derivadas del teatro español 
y las llamadas tonadillas escénicas, las que Alejandro Vera describe como cantos que gozaron del 
gusto popular en el siglo XVIII y que se caracterizaron por su rápida difusión desde los teatros al 
ámbito par�cular10. Pereira Salas describe a la tonadilla como una derivación americana de las 
tonadillas escénicas, que se dio principalmente en ambiente peruano y que sería la base sobre la 
cual se originó la zamacueca11. 
Muñoz menciona que las ac�vidades que gozaron de gran popularidad en la sociedad del siglo XIX 
fueron aquellas des�nadas a fortalecer un nacionalismo musical. Por ejemplo, la tradición musical 
en los actos cívicos de Fiestas Patrias, celebraciones y fes�vidades. Conociendo las autoridades la 
falta de profesores de música en las escuelas, enviaban a los músicos integrantes de bandas a 
enseñar himnos y cantos patrió�cos a los niños, para halagar al público en su gusto y aﬁción a 
estas fes�vidades y sus celebraciones12. Egaña cita el informe de un visitador que se reﬁere al 
perfeccionamiento de preceptores en la ciudad de Castro, durante febrero y marzo de 1859. Dicho 
documento relata la reproducción de una ru�na pedagógica que da cuenta del ejercicio 
metodológico y la distribución del �empo aplicado en una clase. El ejercicio señaló al canto como 
ac�vidad de ru�na realizada después de la revista de aseo y antes de iniciar la dinámica de la clase. 
Esta referencia nos acercó al canto gimnás�co que procuraba captar la atención de los escolares 
para iniciar y facilitar las ru�nas de estudio13. Ambos relatos muestran la informalidad de la 
ac�vidad musical de las escuelas públicas y el rol subsidiario de la música.
Una perspec�va dis�nta nos presenta José María Muñoz14  al mencionar de manera par�cular 
dentro del repertorio escolar, la canción “Las auras del valle”, aunque no explica si la canción se 
cantaba a una o varias voces, puesto que el arreglo original es para tenor solista y coro15 . Mayor 
información dejó Eduardo de la Barra en 187116  quien declaró en forma especial el desarrollo 
musical de los estudiantes del Liceo de Valparaíso, a través del libro Suite de l’ABC Musical del 
autor Auguste Mathieu Panseron17 . Libro de 107 páginas con ejercicios no necesariamente aptos 
para el desarrollo del canto, sino con una metodología que se orienta principalmente a la lectura 
musical y al desarrollo del solfeo rítmico-melódico, con elementos teóricos para la enseñanza del 
sistema tonal.  
En vista de los antecedentes expuestos creemos que la elección de repertorios a enseñar en las 
escuelas públicas, dependía del gusto de los profesores de canto18, ya sea desde la formalidad de 
un texto de solfeo o desde el traspaso de la música popular al ámbito escolar. Este profesor 
determinaba en el aula qué repertorio enseñar. De este modo, desde la valoración social y 
cultural que nos entrega el macro contexto, se incorporaron al micro contexto escolar 
manifestaciones musicales de orígenes culturales diversos. Esto pudo haber posibilitado que 
tanto la tonadilla como la zamacueca estuviesen presentes como expresiones cantadas antes de 
los Cien Cantos Escolares. 
Pereira Salas nos entrega algunas luces que posibilitan relacionar directamente las expresiones 
folclóricas del canto a la voz humana, descartando a los instrumentos musicales como actores 
principales. Él nos presenta la voz humana ligada en el folclore a las expresiones de la danza, al 
ritmo de la palabra, a las abundantes onomatopeyas, estribillos y repe�ciones19 . Aspectos 
coincidentes a lo expresado por Friedenthal en algunos ejemplos de zamacueca20 , en donde 
podemos apreciar la nutrida rítmica de los acompañamientos y textos de zamacuecas como 
variantes rítmicas de una misma melodía21. Los ejemplos de zamacueca transcritos por 
Friedenthal muestran melodías de interválica gradual ascendentes y descendentes en el ámbito 
de la octava, dando mayor importancia al texto, básicamente por su relación con aspectos 
rítmicos del baile. Friedenthal agrega que esta popular danza se caracterizaba además, por el 
constante acompañamiento de gritos para dar ánimo a los bailarines. 
Rodrigo Torres nos presenta a la zamacueca ligada al teatro como importante símbolo en la 
construcción de iden�dad nacional y de modernidad en los albores del siglo XIX. Este autor, para 
mostrar la inserción de la zamacueca en la obra de teatro El Baile de tunos, cita el siguiente 
comentario publicado en el Semanario de Santiago de 1842: “[…] Dice que nunca tuvo la 
intención de que se trajesen a las tablas el harpa[sic] y la guitarra; ni menos de que resonase en 
ellas la voz nazal [sic] que se usa en esta especialidad de canto […]”22.
El ar�culo de Torres permite conocer mediante la zamacueca el es�lo de canto que esta imponía 
y a par�r de ahí inferir el �po de voz caracterís�co de una expresión sonora popular. La voz nasal 
o nasalidad pudo generar un es�lo de canto que técnicamente implicó colocación o resonancia en 
la cavidad nasal, lo que permi�ó dar mayor proyección a la voz y potenciar el grito en la zona 
aguda. 
Con relación a los actos cívicos, principalmente los de Fiestas Patrias, debemos tener en cuenta 
que estos eran realizados al aire libre y que los cantos patrió�cos, himnos y canciones de gusto 
popular eran acompañados por bandas de instrumentos de viento, lo cual nos permite suponer, 
desde la prác�ca, que la sonoridad de las voces de los niños y adolescentes se acercaba más al 
grito que al canto. 
II. Cien Cantos Escolares: El paradigma alemán y la formación de profesores de canto23 . 
La inclusión del modelo alemán en la educación chilena comienza básicamente, mediante la 
inﬂuencia y ges�ón de José Abelardo Núñez24, Valen�n Letelier25  y Claudio Ma�e26 .
La declaración e informe Organización de las escuelas normales27, realizado por José Abelardo 
Núñez en 1883 sobre la educación en Alemania, fue el documento base que dio inicio a la serie 
de reformas que tendieron al reordenamiento de los planes y programas que luego, en 1885, 
dieron origen a la profesionalización de la pedagogía de las escuelas normales con docentes 
venidos desde Alemania y a la formación de profesores chilenos en el Seminario Pedagógico de 
Berlín. Se incluyó además la pedagogía herbar�ana que promueve los principios morales como 
ﬁn esencial de la educación, fundamentados en la é�ca y la psicología, lo que dio paso a la 
pedagogía con base cien�ﬁca28 . En 1889 el método analí�co-deduc�vo fue discu�do en el Primer 
Congreso Pedagógico29, año en que se incluyó el sistema concéntrico, posteriormente oﬁcializado 
en 189330. Estas reformas cimentaron el desarrollo ins�tucional para la educación pública chilena, 
que se materializó en las escuelas normales de la mano de la pedagogía alemana, período que se 
extendió hasta 1927, año señalado como ﬁnal del proceso ins�tucional de la formación alemana 
en los profesores normalistas31 .
En el informe Organización de las escuelas normales, también estuvo el interés y aspiración a que 
la música fuese programada en los planes y programas de las escuelas normales chilenas, 
especialmente en cuanto a los contenidos y can�dad de horas des�nadas a las clases. 
José Abelardo Núñez declara: 
Este documento llevó a considerar el canto como la forma de expresión esencial de la música en 
las aulas escolares, y a la canción como la estructura base para introducir el gusto por el canto en 
las escuelas y liceos con la reforma de 1883. Por lo que desde la Escuela Normal de San�ago 
surgió en 1888, la primera ges�ón para imprimir textos escolares relacionados con la música, 
labor realizada por José Abelardo Núñez y Bernardo Göhler33 . 
Los primeros textos escolares de música fueron editados e impresos en 1888 por la Imprenta de 
F.A. Brockhaus de Leipzig34, con el nombre de Cien Cantos Escolares. Estos textos escolares 
consis�eron en tres libros de par�turas llamados Cuadernos, que contenían una compilación de 
melodías de origen alemán con textos adaptados al español; se incluyeron además algunas 
creaciones de Bernardo Göhler, otras de compositores chilenos35  y los himnos patrios36 . 
En las portadas de presentación de los tres Cuadernos queda claramente explícito el des�no de 
los repertorios: Cuaderno Primero para la escuela primaria, Cuaderno Segundo y Cuaderno 
Tercero para las escuelas normales. Los tres Cuadernos corresponden principalmente a par�turas 
tonales de textura homofónica. Con�enen canciones a una, dos, tres y cuatro voces y no 
presentan indicaciones respectos a los contenidos teórico-musicales, niveles de diﬁcultad, metas 
y obje�vos de aprendizaje. Solo presentan a modo de referencia el apellido del compositor, y en 
algunos casos, además, el autor de las letras de las canciones. Considerando la estructura formal 
externa de la par�tura, el tono usado y distribución de las voces, este repertorio pudo ser 
aplicado a voces femeninas, de niños(as) y adolescentes con voces masculinas (tenor, barítono) 
o mixtas (femeninas y masculinas).
Aunque las canciones no están ordenadas con criterio de diﬁcultad progresiva en lo referente a 
la técnica vocal y al movimiento rítmico-armónico de las voces, postulo que existen dis�ntos 
niveles de diﬁcultad entre el nivel del Cuaderno Primero des�nado a la primaria, y el Cuaderno 
Segundo des�nado a las escuelas normales. En el Cuaderno Tercero nos encontramos con 
canciones de un nivel mayor de diﬁcultad que ya habían sido incluidas con un nivel de menor 
diﬁcultad en el Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo37. Aspecto que, a mi juicio, responde a un 
ordenamiento según diﬁcultad progresiva del currículo que impuso el sistema concéntrico bajo 
el paradigma alemán, el cual buscaba la gradualidad en los estudios y que las asignaturas se 
estudiaran a lo largo de varios años con un grado creciente de agregación38.  Por lo tanto, el 
Cuaderno Tercero es la expresión del resultado de la metodología vocal-coral desarrollada en el 
Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. A saber, la impostación de la voz, distribución armónica y 
melódica de las voces, aﬁnación, y ensamble rítmico-melódico de las voces del Cuaderno Tercero, 
reúnen como obje�vo implícito las caracterís�cas de perfeccionamiento del repertorio, con la 
ﬁnalidad de ser presentado en recitales o conciertos, otorgando a este texto escolar la cualidad de 
contener repertorio para la exigencia y desarrollo de aprendizaje de la música a nivel ar�s�co.
Debo destacar que en forma paralela a los libros de música Cien Cantos Escolares, Cuadernos 
Primero, Segundo y Tercero, se editaron en el mismo año en la Imprenta Cervantes de San�ago, las 
letras en español de las 64 canciones del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo más seis 
canciones del Cuaderno Tercero con el nombre de Poesías para los niños. Desde 1888 ambos libros 
se usaron como material didác�co en las aulas escolares de las escuelas públicas, primarias y 
normales, metodología impuesta como complemento entre canto y poesía y que respondió a la 
discusión del Congreso Pedagógico de 188939 . La música reforzó a la enseñanza del castellano en 
la construcción de un discurso moral, cultural y cívico en dirección hacia la conformación del 
Estado Nacional40 . El éxito de estos libros quedó en evidencia con la reedición de los Cien Cantos 
Escolares en 1910 por la Imprenta F.A. Brockhaus de Leipzig, y con las diez ediciones que registró 
el libro complementario Poesías para los niños41. 
La edición de estos primeros libros en 1888 mo�vó a que en 1889 José Tadeo Sepúlveda y 
Woldemar Francke, director y profesor de música de la Escuela Normal de Chillán, 
respec�vamente, editaran el libro Cantos Populares42 . Libro de repertorio coral que, a diferencia 
de los Cien Cantos Escolares, contenía par�turas con canciones para coro masculino de nivel 
avanzado, cuya complejidad, a nuestro juicio, di�cilmente pudo haber sido aplicado en el aula 
escolar primaria y secundaria. Creemos que este material de alguna manera pudo reﬂejar los 
grandes logros que destacaron en 1890 a la Escuela de Preceptores de Chillán en el ámbito de la 
música coral, obtenidos bajo el alero de la formación que impuso el modelo educacional alemán43.
José María Muñoz señala la importancia que tuvo la circulación de los libros de Bernardo Göhler: 
“Antes que circulara esa colección no era posible cul�var el gusto musical de los niños: no había 
qué enseñarles, ni cualquier maestro podía dirigir el canto por falta de preparación o de 
ap�tudes”44.
De la lectura de la cita anterior puedo concluir lo siguiente: que hasta la edición de los Cien 
Cantos Escolares, exis�a una carencia total de textos especializados para la enseñanza de la 
música en las escuelas; que exis�an falencias en la formación de profesores en esta área y que se 
observaba un franco rechazo a lo que exis�a anteriormente en repertorio de música escolar. 
El canto fue la asignatura que formó musicalmente a niños(as), jóvenes y adultos en las aulas 
chilenas desde 1860. Se complementó con la inclusión de la pedagogía alemana en Chile a par�r 
de 1883. Desde 1888 tuvo como obje�vo principal el desarrollo vocal-coral mediante la 
u�lización del repertorio contenido en Cien Cantos Escolares, labor forma�va realizada por 
profesores normalistas45 . Esto determinó que en 1890 las escuelas normales modiﬁcaran sus 
planes y programas, des�nando 20 horas de clases para la enseñanza de la música: teoría y 
solfeo, canto, armonía, piano y violín. Plan que contrasta con el de 1913, que tuvo solo 8 horas 
de clases para música y canto coral46 . Período en el cual comienza a perder fuerza el paradigma 
alemán producto de la inclusión de las nuevas pedagogías.
III. El lied en los Cien Cantos Escolares: técnica para la formación vocal–coral e impostación de 
la voz.
Inferimos que los Cuaderno Primero, Segundo y Tercero del libro Cien Cantos Escolares tuvieron 
como obje�vo general implícito, el desarrollo de la voz en función del canto coral. Es por ello que 
iden�ﬁco estos libros como los primeros métodos para el desarrollo vocal-coral escritos en Chile. 
Consisten en una serie de propuestas metodológicas y técnicas presentadas a través de un 
repertorio de canciones alemanas para la enseñanza del canto colec�vo, en el contexto de las 
escuelas públicas primarias y normales de Chile decimonónico.
A modo de caracterización de este material, presento a con�nuación una selección de canciones 
del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. Esto con el ﬁn de demostrar que en estas par�turas 
predominan elementos musicales des�nados a la formación inicial en la música vocal-coral que 
inﬂuyen en el desarrollo técnico de la voz cantada.
1. Desarrollo de la voz cantada
El aspecto técnico vocal es tratado con canciones a una voz que supone como obje�vo diferenciar 
la voz cantada de la voz hablada.  A nuestro juicio, esta diﬁcultad se encuentra mediante la 
inclusión de melodías que amplían la extensión del ámbito de las voces, desarrollan ligereza y 
velocidad, y elevan la colocación o zona de resonancia de la voz, conocido como registro de 
cabeza. En estas canciones encontramos prolongación de sílabas a través de las vocales y 
tarareos47 , interválica dentro de arpegios y desarrollo rítmico de ágiles vocalizos. 
Este modo de abordar la enseñanza del canto contrasta con el �po de repertorio y sus 
consecuentes exigencias técnicas, que se impar�ó en las escuelas hasta 1888. Enseñanza que 
correspondía a himnos, tonadillas y canciones de la tradición popular. Mediante esta técnica se 
abandona la voz nasal, ya que este �po de resonancia endurece el sonido y resta movilidad a la 
voz, disminuyendo su ligereza en la zona aguda. 
La canción N° 31 “Alegría” del Cuaderno Primero (ﬁgura 1), canon a tres voces, es una adaptación 
al español de la canción tradicional alemana “Es tönen die Lieder”. Este canon actualmente se 
conoce como “Llegó primavera” y es bastante usado en el trabajo de iniciación al abordaje de 
repertorio a varias voces en los coros de niños y adolescentes. Técnicamente la canción, en la 
lógica de las entradas del canon,  plantea tres frases: la primera indicada con el número uno (1) 
es una frase rítmica-melódica estable;  luego la frase dos (2) inicia una movilidad creciente y 
ascendente de la voz usando rítmica de corcheas mediante el intervalo de tercera a par�r del 
compás 6, movilidad que se reitera en el compás 8 y que amplía culminando en la frase tres (3) 
con un ágil descenso gradual en el compás 10, apoyados por la ar�culación de la “l” sobre el 
vocalizo (lalalá), para luego ascender usando la sensible y volver al tono. Cantar las tres frases 
contribuye a extender el ámbito de la voz superando una octava desde un re bajo la pauta al sol 
agudo sobre la pauta. La estructura de la canción obliga a que el registro en donde se produce el 
sonido vocal resuene en la cabeza, evitando sonoridad de pecho.
La canción N° 40 “Alegría en el campo” del Cuaderno Segundo que se muestra en la ﬁgura 2, es 
una de las canciones que presenta un desarrollo rítmico relacionado con la exigencia de agilidad 
en la voz y el uso de arpegios. Podemos apreciar en el uso del arpegio de tónica en primera 
inversión (I
6
) alternando con el arpegio de sensible (VII) un juego rítmico de corcheas que 
preparan la melodía del antecedente para reposar en la dominante. Luego se repite la estructura 
rítmico-melódica de la frase para volver a la tónica. Ambas frases (antecedente y consecuente) 
de la parte A presentan como base del mo�vo rítmico agrupaciones de corcheas, las cuales dan 
mayor velocidad a la voz que descansa en la negra con punto o negra. Con ello se da paso al 
desarrollo de la melodía en la parte B, de mayor despliegue vocal sobre ritmos de tres frases 
irregulares con mayor exigencia en velocidad y altura, repi�endo el descanso de la voz en las 
negras con punto o negra. En esta parte la canción presenta una organización melódica en 
corcheas ascendentes o descendentes en forma gradual. Los intervalos de tercera presentes en 
los movimientos graduales contribuyen a estabilizar la colocación de la voz en el registro agudo. 
La voz liviana sobre la base rítmica del texto amplía el registro y la aﬁnación. El descanso en la 
nota “fa” sobre negra con punto, luego de intervalos de quintas y sextas de los compases 9-10 y 
13-14, apoyan los arpegios del V y I de la tonalidad de SibM en la parte B. Se expone nuevamente 
la parte A, regresando al tono inicial de Mib Mayor.
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I. La ac�vidad musical y el repertorio vocal en las escuelas públicas antes de los Cien Cantos 
Escolares.
La bibliogra�a que aporta información referente a fuentes de repertorio musical de ﬁnes del siglo 
XIX es vasta. A modo de ejemplo, podemos mencionar el estudio sobre el surgimiento de las 
instancias asocia�vas entre la sociedad civil y los espacios social-privados en el estudio en torno a 
la Sociedad Orfeón y la Revista Bellas Artes, realizado por Merino en 20092 ; un seminario de �tulo 
que aborda la prác�ca y enseñanza de la música en las escuelas par�culares, seminarios y escuelas 
conventuales referidas al Seminario Pon�ﬁcio Mayor de San�ago realizado por Vera y Contreras 
en 20133; el catastro en torno al repertorio musical y documentos conservado en el mismo 
espacio, aporte de Izquierdo, Contreras y Vera en 20114; y también el aporte sobre la enseñanza 
de la música en la Colonia, realizado por Allende en 20145 . 
No obstante, el valioso aporte de estas inves�gaciones, ninguno de estos trabajos reﬁere como 
centro de sus propuestas, a la ac�vidad musical formal de las escuelas públicas en el período 
anterior a los Cien Cantos Escolares (1888). Por ello realizaré una primera aproximación al tema a 
través de diálogos, relatos, ar�culos de leyes y a los elementos que nos entrega el macro contexto6  
de los espacios externos a la escuela, y a la valoración social y cultural relacionada con el gusto y 
aﬁción al canto desde el ámbito popular.  
Cox y Gysling mencionan que en 1842, Domingo Faus�no Sarmiento antes de conver�rse en 
director de la Escuela Normal de Preceptores de San�ago, promovía la incorporación de la música 
y el canto en las escuelas normales, porque ayudaba con la disciplina y contribuía a elevar la moral 
del pueblo7 . Solo en 1860, con la Ley de Instrucción Primaria, se incluye oﬁcialmente la asignatura 
de canto en los planes y programas para la formación de profesores de las escuelas normalistas 
dependientes del Ministerio de Instrucción Pública, ley que a su vez oﬁcializa el programa de 
estudios de estas escuelas como referencia de asignaturas para las escuelas primarias8 .
Soto y Muñoz dan cuenta que para este período no exis�an textos deﬁnidos para el estudio y 
enseñanza del canto en las escuelas públicas, y las lecciones de música se limitaban al desarrollo 
   Soto (2000) p. 37; Muñoz (1918) p. 233.  
   Vera (2010) p.19.
   Pereira Salas (1959) p. 83.
   Muñoz (1918) p. 233.
   Egaña (2000) pp. 201-202; Pino (2016) pp. 51-52.
   Muñoz (1918) p. 233.
   El arreglo data de 1852. De Elias (1889) p. 458; Anselmo (1893) p. 21. 
   MJIP (1885-1886) pp. 124-125.
   Auguste Panseron realizó entre 1830 y 1857 cuatro ediciones del libro de solfeos Suite de  L’ABC musical ou solfège. 
Editado en Paris por A Panseron  y L Hache�e, y  �pograﬁados por Tantestein y Cordel de origen polaco.
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de los valores patrios en la juventud de Chile del siglo XIX. Su base era la memorización y el canto 
colec�vo del Himno Nacional, Himno de Yungay, Himno de la Bandera y algunas tonadillas que 
formaban parte del repertorio par�cular de los profesores9.
Este repertorio de tonadillas podría estar relacionado con canciones derivadas del teatro español 
y las llamadas tonadillas escénicas, las que Alejandro Vera describe como cantos que gozaron del 
gusto popular en el siglo XVIII y que se caracterizaron por su rápida difusión desde los teatros al 
ámbito par�cular10. Pereira Salas describe a la tonadilla como una derivación americana de las 
tonadillas escénicas, que se dio principalmente en ambiente peruano y que sería la base sobre la 
cual se originó la zamacueca11. 
Muñoz menciona que las ac�vidades que gozaron de gran popularidad en la sociedad del siglo XIX 
fueron aquellas des�nadas a fortalecer un nacionalismo musical. Por ejemplo, la tradición musical 
en los actos cívicos de Fiestas Patrias, celebraciones y fes�vidades. Conociendo las autoridades la 
falta de profesores de música en las escuelas, enviaban a los músicos integrantes de bandas a 
enseñar himnos y cantos patrió�cos a los niños, para halagar al público en su gusto y aﬁción a 
estas fes�vidades y sus celebraciones12. Egaña cita el informe de un visitador que se reﬁere al 
perfeccionamiento de preceptores en la ciudad de Castro, durante febrero y marzo de 1859. Dicho 
documento relata la reproducción de una ru�na pedagógica que da cuenta del ejercicio 
metodológico y la distribución del �empo aplicado en una clase. El ejercicio señaló al canto como 
ac�vidad de ru�na realizada después de la revista de aseo y antes de iniciar la dinámica de la clase. 
Esta referencia nos acercó al canto gimnás�co que procuraba captar la atención de los escolares 
para iniciar y facilitar las ru�nas de estudio13. Ambos relatos muestran la informalidad de la 
ac�vidad musical de las escuelas públicas y el rol subsidiario de la música.
Una perspec�va dis�nta nos presenta José María Muñoz14  al mencionar de manera par�cular 
dentro del repertorio escolar, la canción “Las auras del valle”, aunque no explica si la canción se 
cantaba a una o varias voces, puesto que el arreglo original es para tenor solista y coro15 . Mayor 
información dejó Eduardo de la Barra en 187116  quien declaró en forma especial el desarrollo 
musical de los estudiantes del Liceo de Valparaíso, a través del libro Suite de l’ABC Musical del 
autor Auguste Mathieu Panseron17 . Libro de 107 páginas con ejercicios no necesariamente aptos 
para el desarrollo del canto, sino con una metodología que se orienta principalmente a la lectura 
musical y al desarrollo del solfeo rítmico-melódico, con elementos teóricos para la enseñanza del 
sistema tonal.  
En vista de los antecedentes expuestos creemos que la elección de repertorios a enseñar en las 
escuelas públicas, dependía del gusto de los profesores de canto18, ya sea desde la formalidad de 
un texto de solfeo o desde el traspaso de la música popular al ámbito escolar. Este profesor 
determinaba en el aula qué repertorio enseñar. De este modo, desde la valoración social y 
cultural que nos entrega el macro contexto, se incorporaron al micro contexto escolar 
manifestaciones musicales de orígenes culturales diversos. Esto pudo haber posibilitado que 
tanto la tonadilla como la zamacueca estuviesen presentes como expresiones cantadas antes de 
los Cien Cantos Escolares. 
Pereira Salas nos entrega algunas luces que posibilitan relacionar directamente las expresiones 
folclóricas del canto a la voz humana, descartando a los instrumentos musicales como actores 
principales. Él nos presenta la voz humana ligada en el folclore a las expresiones de la danza, al 
ritmo de la palabra, a las abundantes onomatopeyas, estribillos y repe�ciones19 . Aspectos 
coincidentes a lo expresado por Friedenthal en algunos ejemplos de zamacueca20 , en donde 
podemos apreciar la nutrida rítmica de los acompañamientos y textos de zamacuecas como 
variantes rítmicas de una misma melodía21. Los ejemplos de zamacueca transcritos por 
Friedenthal muestran melodías de interválica gradual ascendentes y descendentes en el ámbito 
de la octava, dando mayor importancia al texto, básicamente por su relación con aspectos 
rítmicos del baile. Friedenthal agrega que esta popular danza se caracterizaba además, por el 
constante acompañamiento de gritos para dar ánimo a los bailarines. 
Rodrigo Torres nos presenta a la zamacueca ligada al teatro como importante símbolo en la 
construcción de iden�dad nacional y de modernidad en los albores del siglo XIX. Este autor, para 
mostrar la inserción de la zamacueca en la obra de teatro El Baile de tunos, cita el siguiente 
comentario publicado en el Semanario de Santiago de 1842: “[…] Dice que nunca tuvo la 
intención de que se trajesen a las tablas el harpa[sic] y la guitarra; ni menos de que resonase en 
ellas la voz nazal [sic] que se usa en esta especialidad de canto […]”22.
El ar�culo de Torres permite conocer mediante la zamacueca el es�lo de canto que esta imponía 
y a par�r de ahí inferir el �po de voz caracterís�co de una expresión sonora popular. La voz nasal 
o nasalidad pudo generar un es�lo de canto que técnicamente implicó colocación o resonancia en 
la cavidad nasal, lo que permi�ó dar mayor proyección a la voz y potenciar el grito en la zona 
aguda. 
Con relación a los actos cívicos, principalmente los de Fiestas Patrias, debemos tener en cuenta 
que estos eran realizados al aire libre y que los cantos patrió�cos, himnos y canciones de gusto 
popular eran acompañados por bandas de instrumentos de viento, lo cual nos permite suponer, 
desde la prác�ca, que la sonoridad de las voces de los niños y adolescentes se acercaba más al 
grito que al canto. 
II. Cien Cantos Escolares: El paradigma alemán y la formación de profesores de canto23 . 
La inclusión del modelo alemán en la educación chilena comienza básicamente, mediante la 
inﬂuencia y ges�ón de José Abelardo Núñez24, Valen�n Letelier25  y Claudio Ma�e26 .
La declaración e informe Organización de las escuelas normales27, realizado por José Abelardo 
Núñez en 1883 sobre la educación en Alemania, fue el documento base que dio inicio a la serie 
de reformas que tendieron al reordenamiento de los planes y programas que luego, en 1885, 
dieron origen a la profesionalización de la pedagogía de las escuelas normales con docentes 
venidos desde Alemania y a la formación de profesores chilenos en el Seminario Pedagógico de 
Berlín. Se incluyó además la pedagogía herbar�ana que promueve los principios morales como 
ﬁn esencial de la educación, fundamentados en la é�ca y la psicología, lo que dio paso a la 
pedagogía con base cien�ﬁca28 . En 1889 el método analí�co-deduc�vo fue discu�do en el Primer 
Congreso Pedagógico29, año en que se incluyó el sistema concéntrico, posteriormente oﬁcializado 
en 189330. Estas reformas cimentaron el desarrollo ins�tucional para la educación pública chilena, 
que se materializó en las escuelas normales de la mano de la pedagogía alemana, período que se 
extendió hasta 1927, año señalado como ﬁnal del proceso ins�tucional de la formación alemana 
en los profesores normalistas31 .
En el informe Organización de las escuelas normales, también estuvo el interés y aspiración a que 
la música fuese programada en los planes y programas de las escuelas normales chilenas, 
especialmente en cuanto a los contenidos y can�dad de horas des�nadas a las clases. 
José Abelardo Núñez declara: 
Este documento llevó a considerar el canto como la forma de expresión esencial de la música en 
las aulas escolares, y a la canción como la estructura base para introducir el gusto por el canto en 
las escuelas y liceos con la reforma de 1883. Por lo que desde la Escuela Normal de San�ago 
surgió en 1888, la primera ges�ón para imprimir textos escolares relacionados con la música, 
labor realizada por José Abelardo Núñez y Bernardo Göhler33 . 
Los primeros textos escolares de música fueron editados e impresos en 1888 por la Imprenta de 
F.A. Brockhaus de Leipzig34, con el nombre de Cien Cantos Escolares. Estos textos escolares 
consis�eron en tres libros de par�turas llamados Cuadernos, que contenían una compilación de 
melodías de origen alemán con textos adaptados al español; se incluyeron además algunas 
creaciones de Bernardo Göhler, otras de compositores chilenos35  y los himnos patrios36 . 
En las portadas de presentación de los tres Cuadernos queda claramente explícito el des�no de 
los repertorios: Cuaderno Primero para la escuela primaria, Cuaderno Segundo y Cuaderno 
Tercero para las escuelas normales. Los tres Cuadernos corresponden principalmente a par�turas 
tonales de textura homofónica. Con�enen canciones a una, dos, tres y cuatro voces y no 
presentan indicaciones respectos a los contenidos teórico-musicales, niveles de diﬁcultad, metas 
y obje�vos de aprendizaje. Solo presentan a modo de referencia el apellido del compositor, y en 
algunos casos, además, el autor de las letras de las canciones. Considerando la estructura formal 
externa de la par�tura, el tono usado y distribución de las voces, este repertorio pudo ser 
aplicado a voces femeninas, de niños(as) y adolescentes con voces masculinas (tenor, barítono) 
o mixtas (femeninas y masculinas).
Aunque las canciones no están ordenadas con criterio de diﬁcultad progresiva en lo referente a 
la técnica vocal y al movimiento rítmico-armónico de las voces, postulo que existen dis�ntos 
niveles de diﬁcultad entre el nivel del Cuaderno Primero des�nado a la primaria, y el Cuaderno 
Segundo des�nado a las escuelas normales. En el Cuaderno Tercero nos encontramos con 
canciones de un nivel mayor de diﬁcultad que ya habían sido incluidas con un nivel de menor 
diﬁcultad en el Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo37. Aspecto que, a mi juicio, responde a un 
ordenamiento según diﬁcultad progresiva del currículo que impuso el sistema concéntrico bajo 
el paradigma alemán, el cual buscaba la gradualidad en los estudios y que las asignaturas se 
estudiaran a lo largo de varios años con un grado creciente de agregación38.  Por lo tanto, el 
Cuaderno Tercero es la expresión del resultado de la metodología vocal-coral desarrollada en el 
Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. A saber, la impostación de la voz, distribución armónica y 
melódica de las voces, aﬁnación, y ensamble rítmico-melódico de las voces del Cuaderno Tercero, 
reúnen como obje�vo implícito las caracterís�cas de perfeccionamiento del repertorio, con la 
ﬁnalidad de ser presentado en recitales o conciertos, otorgando a este texto escolar la cualidad de 
contener repertorio para la exigencia y desarrollo de aprendizaje de la música a nivel ar�s�co.
Debo destacar que en forma paralela a los libros de música Cien Cantos Escolares, Cuadernos 
Primero, Segundo y Tercero, se editaron en el mismo año en la Imprenta Cervantes de San�ago, las 
letras en español de las 64 canciones del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo más seis 
canciones del Cuaderno Tercero con el nombre de Poesías para los niños. Desde 1888 ambos libros 
se usaron como material didác�co en las aulas escolares de las escuelas públicas, primarias y 
normales, metodología impuesta como complemento entre canto y poesía y que respondió a la 
discusión del Congreso Pedagógico de 188939 . La música reforzó a la enseñanza del castellano en 
la construcción de un discurso moral, cultural y cívico en dirección hacia la conformación del 
Estado Nacional40 . El éxito de estos libros quedó en evidencia con la reedición de los Cien Cantos 
Escolares en 1910 por la Imprenta F.A. Brockhaus de Leipzig, y con las diez ediciones que registró 
el libro complementario Poesías para los niños41. 
La edición de estos primeros libros en 1888 mo�vó a que en 1889 José Tadeo Sepúlveda y 
Woldemar Francke, director y profesor de música de la Escuela Normal de Chillán, 
respec�vamente, editaran el libro Cantos Populares42 . Libro de repertorio coral que, a diferencia 
de los Cien Cantos Escolares, contenía par�turas con canciones para coro masculino de nivel 
avanzado, cuya complejidad, a nuestro juicio, di�cilmente pudo haber sido aplicado en el aula 
escolar primaria y secundaria. Creemos que este material de alguna manera pudo reﬂejar los 
grandes logros que destacaron en 1890 a la Escuela de Preceptores de Chillán en el ámbito de la 
música coral, obtenidos bajo el alero de la formación que impuso el modelo educacional alemán43.
José María Muñoz señala la importancia que tuvo la circulación de los libros de Bernardo Göhler: 
“Antes que circulara esa colección no era posible cul�var el gusto musical de los niños: no había 
qué enseñarles, ni cualquier maestro podía dirigir el canto por falta de preparación o de 
ap�tudes”44.
De la lectura de la cita anterior puedo concluir lo siguiente: que hasta la edición de los Cien 
Cantos Escolares, exis�a una carencia total de textos especializados para la enseñanza de la 
música en las escuelas; que exis�an falencias en la formación de profesores en esta área y que se 
observaba un franco rechazo a lo que exis�a anteriormente en repertorio de música escolar. 
El canto fue la asignatura que formó musicalmente a niños(as), jóvenes y adultos en las aulas 
chilenas desde 1860. Se complementó con la inclusión de la pedagogía alemana en Chile a par�r 
de 1883. Desde 1888 tuvo como obje�vo principal el desarrollo vocal-coral mediante la 
u�lización del repertorio contenido en Cien Cantos Escolares, labor forma�va realizada por 
profesores normalistas45 . Esto determinó que en 1890 las escuelas normales modiﬁcaran sus 
planes y programas, des�nando 20 horas de clases para la enseñanza de la música: teoría y 
solfeo, canto, armonía, piano y violín. Plan que contrasta con el de 1913, que tuvo solo 8 horas 
de clases para música y canto coral46 . Período en el cual comienza a perder fuerza el paradigma 
alemán producto de la inclusión de las nuevas pedagogías.
III. El lied en los Cien Cantos Escolares: técnica para la formación vocal–coral e impostación de 
la voz.
Inferimos que los Cuaderno Primero, Segundo y Tercero del libro Cien Cantos Escolares tuvieron 
como obje�vo general implícito, el desarrollo de la voz en función del canto coral. Es por ello que 
iden�ﬁco estos libros como los primeros métodos para el desarrollo vocal-coral escritos en Chile. 
Consisten en una serie de propuestas metodológicas y técnicas presentadas a través de un 
repertorio de canciones alemanas para la enseñanza del canto colec�vo, en el contexto de las 
escuelas públicas primarias y normales de Chile decimonónico.
A modo de caracterización de este material, presento a con�nuación una selección de canciones 
del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. Esto con el ﬁn de demostrar que en estas par�turas 
predominan elementos musicales des�nados a la formación inicial en la música vocal-coral que 
inﬂuyen en el desarrollo técnico de la voz cantada.
1. Desarrollo de la voz cantada
El aspecto técnico vocal es tratado con canciones a una voz que supone como obje�vo diferenciar 
la voz cantada de la voz hablada.  A nuestro juicio, esta diﬁcultad se encuentra mediante la 
inclusión de melodías que amplían la extensión del ámbito de las voces, desarrollan ligereza y 
velocidad, y elevan la colocación o zona de resonancia de la voz, conocido como registro de 
cabeza. En estas canciones encontramos prolongación de sílabas a través de las vocales y 









Este modo de abordar la enseñanza del canto contrasta con el �po de repertorio y sus 
consecuentes exigencias técnicas, que se impar�ó en las escuelas hasta 1888. Enseñanza que 
correspondía a himnos, tonadillas y canciones de la tradición popular. Mediante esta técnica se 
abandona la voz nasal, ya que este �po de resonancia endurece el sonido y resta movilidad a la 
voz, disminuyendo su ligereza en la zona aguda. 
La canción N° 31 “Alegría” del Cuaderno Primero (ﬁgura 1), canon a tres voces, es una adaptación 
al español de la canción tradicional alemana “Es tönen die Lieder”. Este canon actualmente se 
conoce como “Llegó primavera” y es bastante usado en el trabajo de iniciación al abordaje de 
repertorio a varias voces en los coros de niños y adolescentes. Técnicamente la canción, en la 
lógica de las entradas del canon,  plantea tres frases: la primera indicada con el número uno (1) 
es una frase rítmica-melódica estable;  luego la frase dos (2) inicia una movilidad creciente y 
ascendente de la voz usando rítmica de corcheas mediante el intervalo de tercera a par�r del 
compás 6, movilidad que se reitera en el compás 8 y que amplía culminando en la frase tres (3) 
con un ágil descenso gradual en el compás 10, apoyados por la ar�culación de la “l” sobre el 
vocalizo (lalalá), para luego ascender usando la sensible y volver al tono. Cantar las tres frases 
contribuye a extender el ámbito de la voz superando una octava desde un re bajo la pauta al sol 
agudo sobre la pauta. La estructura de la canción obliga a que el registro en donde se produce el 
sonido vocal resuene en la cabeza, evitando sonoridad de pecho.
La canción N° 40 “Alegría en el campo” del Cuaderno Segundo que se muestra en la ﬁgura 2, es 
una de las canciones que presenta un desarrollo rítmico relacionado con la exigencia de agilidad 
en la voz y el uso de arpegios. Podemos apreciar en el uso del arpegio de tónica en primera 
inversión (I
6
) alternando con el arpegio de sensible (VII) un juego rítmico de corcheas que 
preparan la melodía del antecedente para reposar en la dominante. Luego se repite la estructura 
rítmico-melódica de la frase para volver a la tónica. Ambas frases (antecedente y consecuente) 
de la parte A presentan como base del mo�vo rítmico agrupaciones de corcheas, las cuales dan 
mayor velocidad a la voz que descansa en la negra con punto o negra. Con ello se da paso al 
desarrollo de la melodía en la parte B, de mayor despliegue vocal sobre ritmos de tres frases 
irregulares con mayor exigencia en velocidad y altura, repi�endo el descanso de la voz en las 
negras con punto o negra. En esta parte la canción presenta una organización melódica en 
corcheas ascendentes o descendentes en forma gradual. Los intervalos de tercera presentes en 
los movimientos graduales contribuyen a estabilizar la colocación de la voz en el registro agudo. 
La voz liviana sobre la base rítmica del texto amplía el registro y la aﬁnación. El descanso en la 
nota “fa” sobre negra con punto, luego de intervalos de quintas y sextas de los compases 9-10 y 
13-14, apoyan los arpegios del V y I de la tonalidad de SibM en la parte B. Se expone nuevamente 
la parte A, regresando al tono inicial de Mib Mayor.
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I. La ac�vidad musical y el repertorio vocal en las escuelas públicas antes de los Cien Cantos 
Escolares.
La bibliogra�a que aporta información referente a fuentes de repertorio musical de ﬁnes del siglo 
XIX es vasta. A modo de ejemplo, podemos mencionar el estudio sobre el surgimiento de las 
instancias asocia�vas entre la sociedad civil y los espacios social-privados en el estudio en torno a 
la Sociedad Orfeón y la Revista Bellas Artes, realizado por Merino en 20092 ; un seminario de �tulo 
que aborda la prác�ca y enseñanza de la música en las escuelas par�culares, seminarios y escuelas 
conventuales referidas al Seminario Pon�ﬁcio Mayor de San�ago realizado por Vera y Contreras 
en 20133; el catastro en torno al repertorio musical y documentos conservado en el mismo 
espacio, aporte de Izquierdo, Contreras y Vera en 20114; y también el aporte sobre la enseñanza 
de la música en la Colonia, realizado por Allende en 20145 . 
No obstante, el valioso aporte de estas inves�gaciones, ninguno de estos trabajos reﬁere como 
centro de sus propuestas, a la ac�vidad musical formal de las escuelas públicas en el período 
anterior a los Cien Cantos Escolares (1888). Por ello realizaré una primera aproximación al tema a 
través de diálogos, relatos, ar�culos de leyes y a los elementos que nos entrega el macro contexto6  
de los espacios externos a la escuela, y a la valoración social y cultural relacionada con el gusto y 
aﬁción al canto desde el ámbito popular.  
Cox y Gysling mencionan que en 1842, Domingo Faus�no Sarmiento antes de conver�rse en 
director de la Escuela Normal de Preceptores de San�ago, promovía la incorporación de la música 
y el canto en las escuelas normales, porque ayudaba con la disciplina y contribuía a elevar la moral 
del pueblo7 . Solo en 1860, con la Ley de Instrucción Primaria, se incluye oﬁcialmente la asignatura 
de canto en los planes y programas para la formación de profesores de las escuelas normalistas 
dependientes del Ministerio de Instrucción Pública, ley que a su vez oﬁcializa el programa de 
estudios de estas escuelas como referencia de asignaturas para las escuelas primarias8 .
Soto y Muñoz dan cuenta que para este período no exis�an textos deﬁnidos para el estudio y 
enseñanza del canto en las escuelas públicas, y las lecciones de música se limitaban al desarrollo 
   Nombre dado al profesor de música en el período correspondiente al estudio.
   Pereira Salas (1959) p. 90.
   Friedenthal (1913) pp. 221-251.
   Friedenthal (1913) p. 228-230.
   Torres (2008) p. 18.
de los valores patrios en la juventud de Chile del siglo XIX. Su base era la memorización y el canto 
colec�vo del Himno Nacional, Himno de Yungay, Himno de la Bandera y algunas tonadillas que 
formaban parte del repertorio par�cular de los profesores9.
Este repertorio de tonadillas podría estar relacionado con canciones derivadas del teatro español 
y las llamadas tonadillas escénicas, las que Alejandro Vera describe como cantos que gozaron del 
gusto popular en el siglo XVIII y que se caracterizaron por su rápida difusión desde los teatros al 
ámbito par�cular10. Pereira Salas describe a la tonadilla como una derivación americana de las 
tonadillas escénicas, que se dio principalmente en ambiente peruano y que sería la base sobre la 
cual se originó la zamacueca11. 
Muñoz menciona que las ac�vidades que gozaron de gran popularidad en la sociedad del siglo XIX 
fueron aquellas des�nadas a fortalecer un nacionalismo musical. Por ejemplo, la tradición musical 
en los actos cívicos de Fiestas Patrias, celebraciones y fes�vidades. Conociendo las autoridades la 
falta de profesores de música en las escuelas, enviaban a los músicos integrantes de bandas a 
enseñar himnos y cantos patrió�cos a los niños, para halagar al público en su gusto y aﬁción a 
estas fes�vidades y sus celebraciones12. Egaña cita el informe de un visitador que se reﬁere al 
perfeccionamiento de preceptores en la ciudad de Castro, durante febrero y marzo de 1859. Dicho 
documento relata la reproducción de una ru�na pedagógica que da cuenta del ejercicio 
metodológico y la distribución del �empo aplicado en una clase. El ejercicio señaló al canto como 
ac�vidad de ru�na realizada después de la revista de aseo y antes de iniciar la dinámica de la clase. 
Esta referencia nos acercó al canto gimnás�co que procuraba captar la atención de los escolares 
para iniciar y facilitar las ru�nas de estudio13. Ambos relatos muestran la informalidad de la 
ac�vidad musical de las escuelas públicas y el rol subsidiario de la música.
Una perspec�va dis�nta nos presenta José María Muñoz14  al mencionar de manera par�cular 
dentro del repertorio escolar, la canción “Las auras del valle”, aunque no explica si la canción se 
cantaba a una o varias voces, puesto que el arreglo original es para tenor solista y coro15 . Mayor 
información dejó Eduardo de la Barra en 187116  quien declaró en forma especial el desarrollo 
musical de los estudiantes del Liceo de Valparaíso, a través del libro Suite de l’ABC Musical del 
autor Auguste Mathieu Panseron17 . Libro de 107 páginas con ejercicios no necesariamente aptos 
para el desarrollo del canto, sino con una metodología que se orienta principalmente a la lectura 
musical y al desarrollo del solfeo rítmico-melódico, con elementos teóricos para la enseñanza del 
sistema tonal.  
En vista de los antecedentes expuestos creemos que la elección de repertorios a enseñar en las 
escuelas públicas, dependía del gusto de los profesores de canto18, ya sea desde la formalidad de 
un texto de solfeo o desde el traspaso de la música popular al ámbito escolar. Este profesor 
determinaba en el aula qué repertorio enseñar. De este modo, desde la valoración social y 
cultural que nos entrega el macro contexto, se incorporaron al micro contexto escolar 
manifestaciones musicales de orígenes culturales diversos. Esto pudo haber posibilitado que 
tanto la tonadilla como la zamacueca estuviesen presentes como expresiones cantadas antes de 
los Cien Cantos Escolares. 
Pereira Salas nos entrega algunas luces que posibilitan relacionar directamente las expresiones 
folclóricas del canto a la voz humana, descartando a los instrumentos musicales como actores 
principales. Él nos presenta la voz humana ligada en el folclore a las expresiones de la danza, al 
ritmo de la palabra, a las abundantes onomatopeyas, estribillos y repe�ciones19 . Aspectos 
coincidentes a lo expresado por Friedenthal en algunos ejemplos de zamacueca20 , en donde 
podemos apreciar la nutrida rítmica de los acompañamientos y textos de zamacuecas como 
variantes rítmicas de una misma melodía21. Los ejemplos de zamacueca transcritos por 
Friedenthal muestran melodías de interválica gradual ascendentes y descendentes en el ámbito 
de la octava, dando mayor importancia al texto, básicamente por su relación con aspectos 
rítmicos del baile. Friedenthal agrega que esta popular danza se caracterizaba además, por el 
constante acompañamiento de gritos para dar ánimo a los bailarines. 
Rodrigo Torres nos presenta a la zamacueca ligada al teatro como importante símbolo en la 
construcción de iden�dad nacional y de modernidad en los albores del siglo XIX. Este autor, para 
mostrar la inserción de la zamacueca en la obra de teatro El Baile de tunos, cita el siguiente 
comentario publicado en el Semanario de Santiago de 1842: “[…] Dice que nunca tuvo la 
intención de que se trajesen a las tablas el harpa[sic] y la guitarra; ni menos de que resonase en 
ellas la voz nazal [sic] que se usa en esta especialidad de canto […]”22.
El ar�culo de Torres permite conocer mediante la zamacueca el es�lo de canto que esta imponía 
y a par�r de ahí inferir el �po de voz caracterís�co de una expresión sonora popular. La voz nasal 
o nasalidad pudo generar un es�lo de canto que técnicamente implicó colocación o resonancia en 
la cavidad nasal, lo que permi�ó dar mayor proyección a la voz y potenciar el grito en la zona 
aguda. 
Con relación a los actos cívicos, principalmente los de Fiestas Patrias, debemos tener en cuenta 
que estos eran realizados al aire libre y que los cantos patrió�cos, himnos y canciones de gusto 
popular eran acompañados por bandas de instrumentos de viento, lo cual nos permite suponer, 
desde la prác�ca, que la sonoridad de las voces de los niños y adolescentes se acercaba más al 
grito que al canto. 
II. Cien Cantos Escolares: El paradigma alemán y la formación de profesores de canto23 . 
La inclusión del modelo alemán en la educación chilena comienza básicamente, mediante la 
inﬂuencia y ges�ón de José Abelardo Núñez24, Valen�n Letelier25  y Claudio Ma�e26 .
La declaración e informe Organización de las escuelas normales27, realizado por José Abelardo 
Núñez en 1883 sobre la educación en Alemania, fue el documento base que dio inicio a la serie 
de reformas que tendieron al reordenamiento de los planes y programas que luego, en 1885, 
dieron origen a la profesionalización de la pedagogía de las escuelas normales con docentes 
venidos desde Alemania y a la formación de profesores chilenos en el Seminario Pedagógico de 
Berlín. Se incluyó además la pedagogía herbar�ana que promueve los principios morales como 
ﬁn esencial de la educación, fundamentados en la é�ca y la psicología, lo que dio paso a la 
pedagogía con base cien�ﬁca28 . En 1889 el método analí�co-deduc�vo fue discu�do en el Primer 
Congreso Pedagógico29, año en que se incluyó el sistema concéntrico, posteriormente oﬁcializado 
en 189330. Estas reformas cimentaron el desarrollo ins�tucional para la educación pública chilena, 
que se materializó en las escuelas normales de la mano de la pedagogía alemana, período que se 
extendió hasta 1927, año señalado como ﬁnal del proceso ins�tucional de la formación alemana 
en los profesores normalistas31 .
En el informe Organización de las escuelas normales, también estuvo el interés y aspiración a que 
la música fuese programada en los planes y programas de las escuelas normales chilenas, 
especialmente en cuanto a los contenidos y can�dad de horas des�nadas a las clases. 
José Abelardo Núñez declara: 
Este documento llevó a considerar el canto como la forma de expresión esencial de la música en 
las aulas escolares, y a la canción como la estructura base para introducir el gusto por el canto en 
las escuelas y liceos con la reforma de 1883. Por lo que desde la Escuela Normal de San�ago 
surgió en 1888, la primera ges�ón para imprimir textos escolares relacionados con la música, 
labor realizada por José Abelardo Núñez y Bernardo Göhler33 . 
Los primeros textos escolares de música fueron editados e impresos en 1888 por la Imprenta de 
F.A. Brockhaus de Leipzig34, con el nombre de Cien Cantos Escolares. Estos textos escolares 
consis�eron en tres libros de par�turas llamados Cuadernos, que contenían una compilación de 
melodías de origen alemán con textos adaptados al español; se incluyeron además algunas 
creaciones de Bernardo Göhler, otras de compositores chilenos35  y los himnos patrios36 . 
En las portadas de presentación de los tres Cuadernos queda claramente explícito el des�no de 
los repertorios: Cuaderno Primero para la escuela primaria, Cuaderno Segundo y Cuaderno 
Tercero para las escuelas normales. Los tres Cuadernos corresponden principalmente a par�turas 
tonales de textura homofónica. Con�enen canciones a una, dos, tres y cuatro voces y no 
presentan indicaciones respectos a los contenidos teórico-musicales, niveles de diﬁcultad, metas 
y obje�vos de aprendizaje. Solo presentan a modo de referencia el apellido del compositor, y en 
algunos casos, además, el autor de las letras de las canciones. Considerando la estructura formal 
externa de la par�tura, el tono usado y distribución de las voces, este repertorio pudo ser 
aplicado a voces femeninas, de niños(as) y adolescentes con voces masculinas (tenor, barítono) 
o mixtas (femeninas y masculinas).
Aunque las canciones no están ordenadas con criterio de diﬁcultad progresiva en lo referente a 
la técnica vocal y al movimiento rítmico-armónico de las voces, postulo que existen dis�ntos 
niveles de diﬁcultad entre el nivel del Cuaderno Primero des�nado a la primaria, y el Cuaderno 
Segundo des�nado a las escuelas normales. En el Cuaderno Tercero nos encontramos con 
canciones de un nivel mayor de diﬁcultad que ya habían sido incluidas con un nivel de menor 
diﬁcultad en el Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo37. Aspecto que, a mi juicio, responde a un 
ordenamiento según diﬁcultad progresiva del currículo que impuso el sistema concéntrico bajo 
el paradigma alemán, el cual buscaba la gradualidad en los estudios y que las asignaturas se 
estudiaran a lo largo de varios años con un grado creciente de agregación38.  Por lo tanto, el 
Cuaderno Tercero es la expresión del resultado de la metodología vocal-coral desarrollada en el 
Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. A saber, la impostación de la voz, distribución armónica y 
melódica de las voces, aﬁnación, y ensamble rítmico-melódico de las voces del Cuaderno Tercero, 
reúnen como obje�vo implícito las caracterís�cas de perfeccionamiento del repertorio, con la 
ﬁnalidad de ser presentado en recitales o conciertos, otorgando a este texto escolar la cualidad de 
contener repertorio para la exigencia y desarrollo de aprendizaje de la música a nivel ar�s�co.
Debo destacar que en forma paralela a los libros de música Cien Cantos Escolares, Cuadernos 
Primero, Segundo y Tercero, se editaron en el mismo año en la Imprenta Cervantes de San�ago, las 
letras en español de las 64 canciones del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo más seis 
canciones del Cuaderno Tercero con el nombre de Poesías para los niños. Desde 1888 ambos libros 
se usaron como material didác�co en las aulas escolares de las escuelas públicas, primarias y 
normales, metodología impuesta como complemento entre canto y poesía y que respondió a la 
discusión del Congreso Pedagógico de 188939 . La música reforzó a la enseñanza del castellano en 
la construcción de un discurso moral, cultural y cívico en dirección hacia la conformación del 
Estado Nacional40 . El éxito de estos libros quedó en evidencia con la reedición de los Cien Cantos 
Escolares en 1910 por la Imprenta F.A. Brockhaus de Leipzig, y con las diez ediciones que registró 
el libro complementario Poesías para los niños41. 
La edición de estos primeros libros en 1888 mo�vó a que en 1889 José Tadeo Sepúlveda y 
Woldemar Francke, director y profesor de música de la Escuela Normal de Chillán, 
respec�vamente, editaran el libro Cantos Populares42 . Libro de repertorio coral que, a diferencia 
de los Cien Cantos Escolares, contenía par�turas con canciones para coro masculino de nivel 
avanzado, cuya complejidad, a nuestro juicio, di�cilmente pudo haber sido aplicado en el aula 
escolar primaria y secundaria. Creemos que este material de alguna manera pudo reﬂejar los 
grandes logros que destacaron en 1890 a la Escuela de Preceptores de Chillán en el ámbito de la 
música coral, obtenidos bajo el alero de la formación que impuso el modelo educacional alemán43.
José María Muñoz señala la importancia que tuvo la circulación de los libros de Bernardo Göhler: 
“Antes que circulara esa colección no era posible cul�var el gusto musical de los niños: no había 
qué enseñarles, ni cualquier maestro podía dirigir el canto por falta de preparación o de 
ap�tudes”44.
De la lectura de la cita anterior puedo concluir lo siguiente: que hasta la edición de los Cien 
Cantos Escolares, exis�a una carencia total de textos especializados para la enseñanza de la 
música en las escuelas; que exis�an falencias en la formación de profesores en esta área y que se 
observaba un franco rechazo a lo que exis�a anteriormente en repertorio de música escolar. 
El canto fue la asignatura que formó musicalmente a niños(as), jóvenes y adultos en las aulas 
chilenas desde 1860. Se complementó con la inclusión de la pedagogía alemana en Chile a par�r 
de 1883. Desde 1888 tuvo como obje�vo principal el desarrollo vocal-coral mediante la 
u�lización del repertorio contenido en Cien Cantos Escolares, labor forma�va realizada por 
profesores normalistas45 . Esto determinó que en 1890 las escuelas normales modiﬁcaran sus 
planes y programas, des�nando 20 horas de clases para la enseñanza de la música: teoría y 
solfeo, canto, armonía, piano y violín. Plan que contrasta con el de 1913, que tuvo solo 8 horas 
de clases para música y canto coral46 . Período en el cual comienza a perder fuerza el paradigma 
alemán producto de la inclusión de las nuevas pedagogías.
III. El lied en los Cien Cantos Escolares: técnica para la formación vocal–coral e impostación de 
la voz.
Inferimos que los Cuaderno Primero, Segundo y Tercero del libro Cien Cantos Escolares tuvieron 
como obje�vo general implícito, el desarrollo de la voz en función del canto coral. Es por ello que 
iden�ﬁco estos libros como los primeros métodos para el desarrollo vocal-coral escritos en Chile. 
Consisten en una serie de propuestas metodológicas y técnicas presentadas a través de un 
repertorio de canciones alemanas para la enseñanza del canto colec�vo, en el contexto de las 
escuelas públicas primarias y normales de Chile decimonónico.
A modo de caracterización de este material, presento a con�nuación una selección de canciones 
del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. Esto con el ﬁn de demostrar que en estas par�turas 
predominan elementos musicales des�nados a la formación inicial en la música vocal-coral que 
inﬂuyen en el desarrollo técnico de la voz cantada.
1. Desarrollo de la voz cantada
El aspecto técnico vocal es tratado con canciones a una voz que supone como obje�vo diferenciar 
la voz cantada de la voz hablada.  A nuestro juicio, esta diﬁcultad se encuentra mediante la 
inclusión de melodías que amplían la extensión del ámbito de las voces, desarrollan ligereza y 
velocidad, y elevan la colocación o zona de resonancia de la voz, conocido como registro de 
cabeza. En estas canciones encontramos prolongación de sílabas a través de las vocales y 






Este modo de abordar la enseñanza del canto contrasta con el �po de repertorio y sus 
consecuentes exigencias técnicas, que se impar�ó en las escuelas hasta 1888. Enseñanza que 
correspondía a himnos, tonadillas y canciones de la tradición popular. Mediante esta técnica se 
abandona la voz nasal, ya que este �po de resonancia endurece el sonido y resta movilidad a la 
voz, disminuyendo su ligereza en la zona aguda. 
La canción N° 31 “Alegría” del Cuaderno Primero (ﬁgura 1), canon a tres voces, es una adaptación 
al español de la canción tradicional alemana “Es tönen die Lieder”. Este canon actualmente se 
conoce como “Llegó primavera” y es bastante usado en el trabajo de iniciación al abordaje de 
repertorio a varias voces en los coros de niños y adolescentes. Técnicamente la canción, en la 
lógica de las entradas del canon,  plantea tres frases: la primera indicada con el número uno (1) 
es una frase rítmica-melódica estable;  luego la frase dos (2) inicia una movilidad creciente y 
ascendente de la voz usando rítmica de corcheas mediante el intervalo de tercera a par�r del 
compás 6, movilidad que se reitera en el compás 8 y que amplía culminando en la frase tres (3) 
con un ágil descenso gradual en el compás 10, apoyados por la ar�culación de la “l” sobre el 
vocalizo (lalalá), para luego ascender usando la sensible y volver al tono. Cantar las tres frases 
contribuye a extender el ámbito de la voz superando una octava desde un re bajo la pauta al sol 
agudo sobre la pauta. La estructura de la canción obliga a que el registro en donde se produce el 
sonido vocal resuene en la cabeza, evitando sonoridad de pecho.
La canción N° 40 “Alegría en el campo” del Cuaderno Segundo que se muestra en la ﬁgura 2, es 
una de las canciones que presenta un desarrollo rítmico relacionado con la exigencia de agilidad 
en la voz y el uso de arpegios. Podemos apreciar en el uso del arpegio de tónica en primera 
inversión (I
6
) alternando con el arpegio de sensible (VII) un juego rítmico de corcheas que 
preparan la melodía del antecedente para reposar en la dominante. Luego se repite la estructura 
rítmico-melódica de la frase para volver a la tónica. Ambas frases (antecedente y consecuente) 
de la parte A presentan como base del mo�vo rítmico agrupaciones de corcheas, las cuales dan 
mayor velocidad a la voz que descansa en la negra con punto o negra. Con ello se da paso al 
desarrollo de la melodía en la parte B, de mayor despliegue vocal sobre ritmos de tres frases 
irregulares con mayor exigencia en velocidad y altura, repi�endo el descanso de la voz en las 
negras con punto o negra. En esta parte la canción presenta una organización melódica en 
corcheas ascendentes o descendentes en forma gradual. Los intervalos de tercera presentes en 
los movimientos graduales contribuyen a estabilizar la colocación de la voz en el registro agudo. 
La voz liviana sobre la base rítmica del texto amplía el registro y la aﬁnación. El descanso en la 
nota “fa” sobre negra con punto, luego de intervalos de quintas y sextas de los compases 9-10 y 
13-14, apoyan los arpegios del V y I de la tonalidad de SibM en la parte B. Se expone nuevamente 
la parte A, regresando al tono inicial de Mib Mayor.
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I. La ac�vidad musical y el repertorio vocal en las escuelas públicas antes de los Cien Cantos 
Escolares.
La bibliogra�a que aporta información referente a fuentes de repertorio musical de ﬁnes del siglo 
XIX es vasta. A modo de ejemplo, podemos mencionar el estudio sobre el surgimiento de las 
instancias asocia�vas entre la sociedad civil y los espacios social-privados en el estudio en torno a 
la Sociedad Orfeón y la Revista Bellas Artes, realizado por Merino en 20092 ; un seminario de �tulo 
que aborda la prác�ca y enseñanza de la música en las escuelas par�culares, seminarios y escuelas 
conventuales referidas al Seminario Pon�ﬁcio Mayor de San�ago realizado por Vera y Contreras 
en 20133; el catastro en torno al repertorio musical y documentos conservado en el mismo 
espacio, aporte de Izquierdo, Contreras y Vera en 20114; y también el aporte sobre la enseñanza 
de la música en la Colonia, realizado por Allende en 20145 . 
No obstante, el valioso aporte de estas inves�gaciones, ninguno de estos trabajos reﬁere como 
centro de sus propuestas, a la ac�vidad musical formal de las escuelas públicas en el período 
anterior a los Cien Cantos Escolares (1888). Por ello realizaré una primera aproximación al tema a 
través de diálogos, relatos, ar�culos de leyes y a los elementos que nos entrega el macro contexto6  
de los espacios externos a la escuela, y a la valoración social y cultural relacionada con el gusto y 
aﬁción al canto desde el ámbito popular.  
Cox y Gysling mencionan que en 1842, Domingo Faus�no Sarmiento antes de conver�rse en 
director de la Escuela Normal de Preceptores de San�ago, promovía la incorporación de la música 
y el canto en las escuelas normales, porque ayudaba con la disciplina y contribuía a elevar la moral 
del pueblo7 . Solo en 1860, con la Ley de Instrucción Primaria, se incluye oﬁcialmente la asignatura 
de canto en los planes y programas para la formación de profesores de las escuelas normalistas 
dependientes del Ministerio de Instrucción Pública, ley que a su vez oﬁcializa el programa de 
estudios de estas escuelas como referencia de asignaturas para las escuelas primarias8 .
Soto y Muñoz dan cuenta que para este período no exis�an textos deﬁnidos para el estudio y 
enseñanza del canto en las escuelas públicas, y las lecciones de música se limitaban al desarrollo 
de los valores patrios en la juventud de Chile del siglo XIX. Su base era la memorización y el canto 
colec�vo del Himno Nacional, Himno de Yungay, Himno de la Bandera y algunas tonadillas que 
formaban parte del repertorio par�cular de los profesores9.
Este repertorio de tonadillas podría estar relacionado con canciones derivadas del teatro español 
y las llamadas tonadillas escénicas, las que Alejandro Vera describe como cantos que gozaron del 
gusto popular en el siglo XVIII y que se caracterizaron por su rápida difusión desde los teatros al 
ámbito par�cular10. Pereira Salas describe a la tonadilla como una derivación americana de las 
tonadillas escénicas, que se dio principalmente en ambiente peruano y que sería la base sobre la 
cual se originó la zamacueca11. 
Muñoz menciona que las ac�vidades que gozaron de gran popularidad en la sociedad del siglo XIX 
fueron aquellas des�nadas a fortalecer un nacionalismo musical. Por ejemplo, la tradición musical 
en los actos cívicos de Fiestas Patrias, celebraciones y fes�vidades. Conociendo las autoridades la 
falta de profesores de música en las escuelas, enviaban a los músicos integrantes de bandas a 
enseñar himnos y cantos patrió�cos a los niños, para halagar al público en su gusto y aﬁción a 
estas fes�vidades y sus celebraciones12. Egaña cita el informe de un visitador que se reﬁere al 
perfeccionamiento de preceptores en la ciudad de Castro, durante febrero y marzo de 1859. Dicho 
documento relata la reproducción de una ru�na pedagógica que da cuenta del ejercicio 
metodológico y la distribución del �empo aplicado en una clase. El ejercicio señaló al canto como 
ac�vidad de ru�na realizada después de la revista de aseo y antes de iniciar la dinámica de la clase. 
Esta referencia nos acercó al canto gimnás�co que procuraba captar la atención de los escolares 
para iniciar y facilitar las ru�nas de estudio13. Ambos relatos muestran la informalidad de la 
ac�vidad musical de las escuelas públicas y el rol subsidiario de la música.
Una perspec�va dis�nta nos presenta José María Muñoz14  al mencionar de manera par�cular 
dentro del repertorio escolar, la canción “Las auras del valle”, aunque no explica si la canción se 
cantaba a una o varias voces, puesto que el arreglo original es para tenor solista y coro15 . Mayor 
información dejó Eduardo de la Barra en 187116  quien declaró en forma especial el desarrollo 
musical de los estudiantes del Liceo de Valparaíso, a través del libro Suite de l’ABC Musical del 
autor Auguste Mathieu Panseron17 . Libro de 107 páginas con ejercicios no necesariamente aptos 
para el desarrollo del canto, sino con una metodología que se orienta principalmente a la lectura 
musical y al desarrollo del solfeo rítmico-melódico, con elementos teóricos para la enseñanza del 
sistema tonal.  
En vista de los antecedentes expuestos creemos que la elección de repertorios a enseñar en las 
escuelas públicas, dependía del gusto de los profesores de canto18, ya sea desde la formalidad de 
un texto de solfeo o desde el traspaso de la música popular al ámbito escolar. Este profesor 
determinaba en el aula qué repertorio enseñar. De este modo, desde la valoración social y 
cultural que nos entrega el macro contexto, se incorporaron al micro contexto escolar 
manifestaciones musicales de orígenes culturales diversos. Esto pudo haber posibilitado que 
tanto la tonadilla como la zamacueca estuviesen presentes como expresiones cantadas antes de 
los Cien Cantos Escolares. 
Pereira Salas nos entrega algunas luces que posibilitan relacionar directamente las expresiones 
folclóricas del canto a la voz humana, descartando a los instrumentos musicales como actores 
principales. Él nos presenta la voz humana ligada en el folclore a las expresiones de la danza, al 
ritmo de la palabra, a las abundantes onomatopeyas, estribillos y repe�ciones19 . Aspectos 
coincidentes a lo expresado por Friedenthal en algunos ejemplos de zamacueca20 , en donde 
podemos apreciar la nutrida rítmica de los acompañamientos y textos de zamacuecas como 
variantes rítmicas de una misma melodía21. Los ejemplos de zamacueca transcritos por 
Friedenthal muestran melodías de interválica gradual ascendentes y descendentes en el ámbito 
de la octava, dando mayor importancia al texto, básicamente por su relación con aspectos 
rítmicos del baile. Friedenthal agrega que esta popular danza se caracterizaba además, por el 
constante acompañamiento de gritos para dar ánimo a los bailarines. 
Rodrigo Torres nos presenta a la zamacueca ligada al teatro como importante símbolo en la 
construcción de iden�dad nacional y de modernidad en los albores del siglo XIX. Este autor, para 
mostrar la inserción de la zamacueca en la obra de teatro El Baile de tunos, cita el siguiente 
comentario publicado en el Semanario de Santiago de 1842: “[…] Dice que nunca tuvo la 
intención de que se trajesen a las tablas el harpa[sic] y la guitarra; ni menos de que resonase en 
ellas la voz nazal [sic] que se usa en esta especialidad de canto […]”22.
El ar�culo de Torres permite conocer mediante la zamacueca el es�lo de canto que esta imponía 
y a par�r de ahí inferir el �po de voz caracterís�co de una expresión sonora popular. La voz nasal 
o nasalidad pudo generar un es�lo de canto que técnicamente implicó colocación o resonancia en 
la cavidad nasal, lo que permi�ó dar mayor proyección a la voz y potenciar el grito en la zona 
aguda. 
Con relación a los actos cívicos, principalmente los de Fiestas Patrias, debemos tener en cuenta 
que estos eran realizados al aire libre y que los cantos patrió�cos, himnos y canciones de gusto 
popular eran acompañados por bandas de instrumentos de viento, lo cual nos permite suponer, 
desde la prác�ca, que la sonoridad de las voces de los niños y adolescentes se acercaba más al 
grito que al canto. 
II. Cien Cantos Escolares: El paradigma alemán y la formación de profesores de canto23 . 
La inclusión del modelo alemán en la educación chilena comienza básicamente, mediante la 
inﬂuencia y ges�ón de José Abelardo Núñez24, Valen�n Letelier25  y Claudio Ma�e26 .
La declaración e informe Organización de las escuelas normales27, realizado por José Abelardo 
Núñez en 1883 sobre la educación en Alemania, fue el documento base que dio inicio a la serie 
de reformas que tendieron al reordenamiento de los planes y programas que luego, en 1885, 
dieron origen a la profesionalización de la pedagogía de las escuelas normales con docentes 
venidos desde Alemania y a la formación de profesores chilenos en el Seminario Pedagógico de 
Berlín. Se incluyó además la pedagogía herbar�ana que promueve los principios morales como 
ﬁn esencial de la educación, fundamentados en la é�ca y la psicología, lo que dio paso a la 
pedagogía con base cien�ﬁca28 . En 1889 el método analí�co-deduc�vo fue discu�do en el Primer 
Congreso Pedagógico29, año en que se incluyó el sistema concéntrico, posteriormente oﬁcializado 
en 189330. Estas reformas cimentaron el desarrollo ins�tucional para la educación pública chilena, 
que se materializó en las escuelas normales de la mano de la pedagogía alemana, período que se 
extendió hasta 1927, año señalado como ﬁnal del proceso ins�tucional de la formación alemana 
en los profesores normalistas31 .
En el informe Organización de las escuelas normales, también estuvo el interés y aspiración a que 
la música fuese programada en los planes y programas de las escuelas normales chilenas, 
especialmente en cuanto a los contenidos y can�dad de horas des�nadas a las clases. 
José Abelardo Núñez declara: 
Este documento llevó a considerar el canto como la forma de expresión esencial de la música en 
las aulas escolares, y a la canción como la estructura base para introducir el gusto por el canto en 
las escuelas y liceos con la reforma de 1883. Por lo que desde la Escuela Normal de San�ago 
surgió en 1888, la primera ges�ón para imprimir textos escolares relacionados con la música, 
labor realizada por José Abelardo Núñez y Bernardo Göhler33 . 
Los primeros textos escolares de música fueron editados e impresos en 1888 por la Imprenta de 
F.A. Brockhaus de Leipzig34, con el nombre de Cien Cantos Escolares. Estos textos escolares 
consis�eron en tres libros de par�turas llamados Cuadernos, que contenían una compilación de 
melodías de origen alemán con textos adaptados al español; se incluyeron además algunas 
creaciones de Bernardo Göhler, otras de compositores chilenos35  y los himnos patrios36 . 
En las portadas de presentación de los tres Cuadernos queda claramente explícito el des�no de 
los repertorios: Cuaderno Primero para la escuela primaria, Cuaderno Segundo y Cuaderno 
Tercero para las escuelas normales. Los tres Cuadernos corresponden principalmente a par�turas 
tonales de textura homofónica. Con�enen canciones a una, dos, tres y cuatro voces y no 
presentan indicaciones respectos a los contenidos teórico-musicales, niveles de diﬁcultad, metas 
y obje�vos de aprendizaje. Solo presentan a modo de referencia el apellido del compositor, y en 
algunos casos, además, el autor de las letras de las canciones. Considerando la estructura formal 
externa de la par�tura, el tono usado y distribución de las voces, este repertorio pudo ser 
aplicado a voces femeninas, de niños(as) y adolescentes con voces masculinas (tenor, barítono) 
o mixtas (femeninas y masculinas).
Aunque las canciones no están ordenadas con criterio de diﬁcultad progresiva en lo referente a 
la técnica vocal y al movimiento rítmico-armónico de las voces, postulo que existen dis�ntos 
niveles de diﬁcultad entre el nivel del Cuaderno Primero des�nado a la primaria, y el Cuaderno 
Segundo des�nado a las escuelas normales. En el Cuaderno Tercero nos encontramos con 
canciones de un nivel mayor de diﬁcultad que ya habían sido incluidas con un nivel de menor 
diﬁcultad en el Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo37. Aspecto que, a mi juicio, responde a un 
ordenamiento según diﬁcultad progresiva del currículo que impuso el sistema concéntrico bajo 
el paradigma alemán, el cual buscaba la gradualidad en los estudios y que las asignaturas se 
estudiaran a lo largo de varios años con un grado creciente de agregación38.  Por lo tanto, el 
Cuaderno Tercero es la expresión del resultado de la metodología vocal-coral desarrollada en el   Nombre dado al profesor de música en este período histórico educacional.
  José Abelardo Núñez en 1879 es comisionado bajo el ministerio de Joaquín Blest Gana, para iniciar las reformas en la educación 
primaria y normal.
  Viaja a Alemania 1881 y contribuyó a la reforma de la educación secundaria. Su obra La lucha por la Cultura (1895) de tendencia 
posi�vista (Comte, Spencer) muestra su relación con los ideales alemanes de educación y las tendencias emanadas en contra del 
poder de la Iglesia Católica en la Kulturkampf. Subercaseaux (2004) pp. 26-27.
  Viaja a Alemania en 1882, fue autor del texto para la enseñanza primaria Nuevo método para la enseñanza simultánea de la 
lectura i escritura, para las escuelas de la República de Chile, más conocido como Silabario Ma�e o como Silabario el Ojo, libro que 
se adscribe a la metodología de la Pedagogía Alemana, con el método analí�co-sinté�co. Este silabario es usado desde 1884, se 
oﬁcializa para la enseñanza primaria con la reforma del 1893 y es ra�ﬁcado por decreto ley el 29 de abril de 1902 y usado hasta 
1964 cuando el Ministerio de Educación aprueba el uso del Silabario Hispanoamericano, editado en 1953.
  Núñez, J.A (1883).
  Drago y Espejo (2013) p. 53. Véase también Mijangos (2007) pp. 2-4.
  Núñez, J. A (1890) pp. 217-221.
  Serrano (2013) p. 347.
  Cox y Gysling (1990) p. 48.











Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. A saber, la impostación de la voz, distribución armónica y 
melódica de las voces, aﬁnación, y ensamble rítmico-melódico de las voces del Cuaderno Tercero, 
reúnen como obje�vo implícito las caracterís�cas de perfeccionamiento del repertorio, con la 
ﬁnalidad de ser presentado en recitales o conciertos, otorgando a este texto escolar la cualidad de 
contener repertorio para la exigencia y desarrollo de aprendizaje de la música a nivel ar�s�co.
Debo destacar que en forma paralela a los libros de música Cien Cantos Escolares, Cuadernos 
Primero, Segundo y Tercero, se editaron en el mismo año en la Imprenta Cervantes de San�ago, las 
letras en español de las 64 canciones del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo más seis 
canciones del Cuaderno Tercero con el nombre de Poesías para los niños. Desde 1888 ambos libros 
se usaron como material didác�co en las aulas escolares de las escuelas públicas, primarias y 
normales, metodología impuesta como complemento entre canto y poesía y que respondió a la 
discusión del Congreso Pedagógico de 188939 . La música reforzó a la enseñanza del castellano en 
la construcción de un discurso moral, cultural y cívico en dirección hacia la conformación del 
Estado Nacional40 . El éxito de estos libros quedó en evidencia con la reedición de los Cien Cantos 
Escolares en 1910 por la Imprenta F.A. Brockhaus de Leipzig, y con las diez ediciones que registró 
el libro complementario Poesías para los niños41. 
La edición de estos primeros libros en 1888 mo�vó a que en 1889 José Tadeo Sepúlveda y 
Woldemar Francke, director y profesor de música de la Escuela Normal de Chillán, 
respec�vamente, editaran el libro Cantos Populares42 . Libro de repertorio coral que, a diferencia 
de los Cien Cantos Escolares, contenía par�turas con canciones para coro masculino de nivel 
avanzado, cuya complejidad, a nuestro juicio, di�cilmente pudo haber sido aplicado en el aula 
escolar primaria y secundaria. Creemos que este material de alguna manera pudo reﬂejar los 
grandes logros que destacaron en 1890 a la Escuela de Preceptores de Chillán en el ámbito de la 
música coral, obtenidos bajo el alero de la formación que impuso el modelo educacional alemán43.
José María Muñoz señala la importancia que tuvo la circulación de los libros de Bernardo Göhler: 
“Antes que circulara esa colección no era posible cul�var el gusto musical de los niños: no había 
qué enseñarles, ni cualquier maestro podía dirigir el canto por falta de preparación o de 
ap�tudes”44.
De la lectura de la cita anterior puedo concluir lo siguiente: que hasta la edición de los Cien 
Cantos Escolares, exis�a una carencia total de textos especializados para la enseñanza de la 
música en las escuelas; que exis�an falencias en la formación de profesores en esta área y que se 
observaba un franco rechazo a lo que exis�a anteriormente en repertorio de música escolar. 
El canto fue la asignatura que formó musicalmente a niños(as), jóvenes y adultos en las aulas 
chilenas desde 1860. Se complementó con la inclusión de la pedagogía alemana en Chile a par�r 
de 1883. Desde 1888 tuvo como obje�vo principal el desarrollo vocal-coral mediante la 
u�lización del repertorio contenido en Cien Cantos Escolares, labor forma�va realizada por 
profesores normalistas45 . Esto determinó que en 1890 las escuelas normales modiﬁcaran sus 
planes y programas, des�nando 20 horas de clases para la enseñanza de la música: teoría y 
solfeo, canto, armonía, piano y violín. Plan que contrasta con el de 1913, que tuvo solo 8 horas 
de clases para música y canto coral46 . Período en el cual comienza a perder fuerza el paradigma 
alemán producto de la inclusión de las nuevas pedagogías.
III. El lied en los Cien Cantos Escolares: técnica para la formación vocal–coral e impostación de 
la voz.
Inferimos que los Cuaderno Primero, Segundo y Tercero del libro Cien Cantos Escolares tuvieron 
como obje�vo general implícito, el desarrollo de la voz en función del canto coral. Es por ello que 
iden�ﬁco estos libros como los primeros métodos para el desarrollo vocal-coral escritos en Chile. 
Consisten en una serie de propuestas metodológicas y técnicas presentadas a través de un 
repertorio de canciones alemanas para la enseñanza del canto colec�vo, en el contexto de las 
escuelas públicas primarias y normales de Chile decimonónico.
A modo de caracterización de este material, presento a con�nuación una selección de canciones 
del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. Esto con el ﬁn de demostrar que en estas par�turas 
predominan elementos musicales des�nados a la formación inicial en la música vocal-coral que 
inﬂuyen en el desarrollo técnico de la voz cantada.
1. Desarrollo de la voz cantada
El aspecto técnico vocal es tratado con canciones a una voz que supone como obje�vo diferenciar 
la voz cantada de la voz hablada.  A nuestro juicio, esta diﬁcultad se encuentra mediante la 
inclusión de melodías que amplían la extensión del ámbito de las voces, desarrollan ligereza y 
velocidad, y elevan la colocación o zona de resonancia de la voz, conocido como registro de 
cabeza. En estas canciones encontramos prolongación de sílabas a través de las vocales y 
tarareos47 , interválica dentro de arpegios y desarrollo rítmico de ágiles vocalizos. 
Este modo de abordar la enseñanza del canto contrasta con el �po de repertorio y sus 
consecuentes exigencias técnicas, que se impar�ó en las escuelas hasta 1888. Enseñanza que 
correspondía a himnos, tonadillas y canciones de la tradición popular. Mediante esta técnica se 
abandona la voz nasal, ya que este �po de resonancia endurece el sonido y resta movilidad a la 
voz, disminuyendo su ligereza en la zona aguda. 
La canción N° 31 “Alegría” del Cuaderno Primero (ﬁgura 1), canon a tres voces, es una adaptación 
al español de la canción tradicional alemana “Es tönen die Lieder”. Este canon actualmente se 
conoce como “Llegó primavera” y es bastante usado en el trabajo de iniciación al abordaje de 
repertorio a varias voces en los coros de niños y adolescentes. Técnicamente la canción, en la 
lógica de las entradas del canon,  plantea tres frases: la primera indicada con el número uno (1) 
es una frase rítmica-melódica estable;  luego la frase dos (2) inicia una movilidad creciente y 
ascendente de la voz usando rítmica de corcheas mediante el intervalo de tercera a par�r del 
compás 6, movilidad que se reitera en el compás 8 y que amplía culminando en la frase tres (3) 
con un ágil descenso gradual en el compás 10, apoyados por la ar�culación de la “l” sobre el 
vocalizo (lalalá), para luego ascender usando la sensible y volver al tono. Cantar las tres frases 
contribuye a extender el ámbito de la voz superando una octava desde un re bajo la pauta al sol 
agudo sobre la pauta. La estructura de la canción obliga a que el registro en donde se produce el 
sonido vocal resuene en la cabeza, evitando sonoridad de pecho.
La canción N° 40 “Alegría en el campo” del Cuaderno Segundo que se muestra en la ﬁgura 2, es 
una de las canciones que presenta un desarrollo rítmico relacionado con la exigencia de agilidad 
en la voz y el uso de arpegios. Podemos apreciar en el uso del arpegio de tónica en primera 
inversión (I
6
) alternando con el arpegio de sensible (VII) un juego rítmico de corcheas que 
preparan la melodía del antecedente para reposar en la dominante. Luego se repite la estructura 
rítmico-melódica de la frase para volver a la tónica. Ambas frases (antecedente y consecuente) 
de la parte A presentan como base del mo�vo rítmico agrupaciones de corcheas, las cuales dan 
mayor velocidad a la voz que descansa en la negra con punto o negra. Con ello se da paso al 
desarrollo de la melodía en la parte B, de mayor despliegue vocal sobre ritmos de tres frases 
irregulares con mayor exigencia en velocidad y altura, repi�endo el descanso de la voz en las 
negras con punto o negra. En esta parte la canción presenta una organización melódica en 
corcheas ascendentes o descendentes en forma gradual. Los intervalos de tercera presentes en 
los movimientos graduales contribuyen a estabilizar la colocación de la voz en el registro agudo. 
La voz liviana sobre la base rítmica del texto amplía el registro y la aﬁnación. El descanso en la 
nota “fa” sobre negra con punto, luego de intervalos de quintas y sextas de los compases 9-10 y 
13-14, apoyan los arpegios del V y I de la tonalidad de SibM en la parte B. Se expone nuevamente 
la parte A, regresando al tono inicial de Mib Mayor.
el cul�vo de la música, tan general en todos los pueblos de origen alemán, recibe 
igualmente en las Escuelas Normales toda atención, y comprende el estudio 
teórico del solfeo y de la armonía, así como la prác�ca del canto y la ejecución de 
órgano, piano y violín. La duración del curso normal es en algunos seminarios de 
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I. La ac�vidad musical y el repertorio vocal en las escuelas públicas antes de los Cien Cantos 
Escolares.
La bibliogra�a que aporta información referente a fuentes de repertorio musical de ﬁnes del siglo 
XIX es vasta. A modo de ejemplo, podemos mencionar el estudio sobre el surgimiento de las 
instancias asocia�vas entre la sociedad civil y los espacios social-privados en el estudio en torno a 
la Sociedad Orfeón y la Revista Bellas Artes, realizado por Merino en 20092 ; un seminario de �tulo 
que aborda la prác�ca y enseñanza de la música en las escuelas par�culares, seminarios y escuelas 
conventuales referidas al Seminario Pon�ﬁcio Mayor de San�ago realizado por Vera y Contreras 
en 20133; el catastro en torno al repertorio musical y documentos conservado en el mismo 
espacio, aporte de Izquierdo, Contreras y Vera en 20114; y también el aporte sobre la enseñanza 
de la música en la Colonia, realizado por Allende en 20145 . 
No obstante, el valioso aporte de estas inves�gaciones, ninguno de estos trabajos reﬁere como 
centro de sus propuestas, a la ac�vidad musical formal de las escuelas públicas en el período 
anterior a los Cien Cantos Escolares (1888). Por ello realizaré una primera aproximación al tema a 
través de diálogos, relatos, ar�culos de leyes y a los elementos que nos entrega el macro contexto6  
de los espacios externos a la escuela, y a la valoración social y cultural relacionada con el gusto y 
aﬁción al canto desde el ámbito popular.  
Cox y Gysling mencionan que en 1842, Domingo Faus�no Sarmiento antes de conver�rse en 
director de la Escuela Normal de Preceptores de San�ago, promovía la incorporación de la música 
y el canto en las escuelas normales, porque ayudaba con la disciplina y contribuía a elevar la moral 
del pueblo7 . Solo en 1860, con la Ley de Instrucción Primaria, se incluye oﬁcialmente la asignatura 
de canto en los planes y programas para la formación de profesores de las escuelas normalistas 
dependientes del Ministerio de Instrucción Pública, ley que a su vez oﬁcializa el programa de 
estudios de estas escuelas como referencia de asignaturas para las escuelas primarias8 .
Soto y Muñoz dan cuenta que para este período no exis�an textos deﬁnidos para el estudio y 
enseñanza del canto en las escuelas públicas, y las lecciones de música se limitaban al desarrollo 
de los valores patrios en la juventud de Chile del siglo XIX. Su base era la memorización y el canto 
colec�vo del Himno Nacional, Himno de Yungay, Himno de la Bandera y algunas tonadillas que 
formaban parte del repertorio par�cular de los profesores9.
Este repertorio de tonadillas podría estar relacionado con canciones derivadas del teatro español 
y las llamadas tonadillas escénicas, las que Alejandro Vera describe como cantos que gozaron del 
gusto popular en el siglo XVIII y que se caracterizaron por su rápida difusión desde los teatros al 
ámbito par�cular10. Pereira Salas describe a la tonadilla como una derivación americana de las 
tonadillas escénicas, que se dio principalmente en ambiente peruano y que sería la base sobre la 
cual se originó la zamacueca11. 
Muñoz menciona que las ac�vidades que gozaron de gran popularidad en la sociedad del siglo XIX 
fueron aquellas des�nadas a fortalecer un nacionalismo musical. Por ejemplo, la tradición musical 
en los actos cívicos de Fiestas Patrias, celebraciones y fes�vidades. Conociendo las autoridades la 
falta de profesores de música en las escuelas, enviaban a los músicos integrantes de bandas a 
enseñar himnos y cantos patrió�cos a los niños, para halagar al público en su gusto y aﬁción a 
estas fes�vidades y sus celebraciones12. Egaña cita el informe de un visitador que se reﬁere al 
perfeccionamiento de preceptores en la ciudad de Castro, durante febrero y marzo de 1859. Dicho 
documento relata la reproducción de una ru�na pedagógica que da cuenta del ejercicio 
metodológico y la distribución del �empo aplicado en una clase. El ejercicio señaló al canto como 
ac�vidad de ru�na realizada después de la revista de aseo y antes de iniciar la dinámica de la clase. 
Esta referencia nos acercó al canto gimnás�co que procuraba captar la atención de los escolares 
para iniciar y facilitar las ru�nas de estudio13. Ambos relatos muestran la informalidad de la 
ac�vidad musical de las escuelas públicas y el rol subsidiario de la música.
Una perspec�va dis�nta nos presenta José María Muñoz14  al mencionar de manera par�cular 
dentro del repertorio escolar, la canción “Las auras del valle”, aunque no explica si la canción se 
cantaba a una o varias voces, puesto que el arreglo original es para tenor solista y coro15 . Mayor 
información dejó Eduardo de la Barra en 187116  quien declaró en forma especial el desarrollo 
musical de los estudiantes del Liceo de Valparaíso, a través del libro Suite de l’ABC Musical del 
autor Auguste Mathieu Panseron17 . Libro de 107 páginas con ejercicios no necesariamente aptos 
para el desarrollo del canto, sino con una metodología que se orienta principalmente a la lectura 
musical y al desarrollo del solfeo rítmico-melódico, con elementos teóricos para la enseñanza del 
sistema tonal.  
En vista de los antecedentes expuestos creemos que la elección de repertorios a enseñar en las 
escuelas públicas, dependía del gusto de los profesores de canto18, ya sea desde la formalidad de 
un texto de solfeo o desde el traspaso de la música popular al ámbito escolar. Este profesor 
determinaba en el aula qué repertorio enseñar. De este modo, desde la valoración social y 
cultural que nos entrega el macro contexto, se incorporaron al micro contexto escolar 
manifestaciones musicales de orígenes culturales diversos. Esto pudo haber posibilitado que 
tanto la tonadilla como la zamacueca estuviesen presentes como expresiones cantadas antes de 
los Cien Cantos Escolares. 
Pereira Salas nos entrega algunas luces que posibilitan relacionar directamente las expresiones 
folclóricas del canto a la voz humana, descartando a los instrumentos musicales como actores 
principales. Él nos presenta la voz humana ligada en el folclore a las expresiones de la danza, al 
ritmo de la palabra, a las abundantes onomatopeyas, estribillos y repe�ciones19 . Aspectos 
coincidentes a lo expresado por Friedenthal en algunos ejemplos de zamacueca20 , en donde 
podemos apreciar la nutrida rítmica de los acompañamientos y textos de zamacuecas como 
variantes rítmicas de una misma melodía21. Los ejemplos de zamacueca transcritos por 
Friedenthal muestran melodías de interválica gradual ascendentes y descendentes en el ámbito 
de la octava, dando mayor importancia al texto, básicamente por su relación con aspectos 
rítmicos del baile. Friedenthal agrega que esta popular danza se caracterizaba además, por el 
constante acompañamiento de gritos para dar ánimo a los bailarines. 
Rodrigo Torres nos presenta a la zamacueca ligada al teatro como importante símbolo en la 
construcción de iden�dad nacional y de modernidad en los albores del siglo XIX. Este autor, para 
mostrar la inserción de la zamacueca en la obra de teatro El Baile de tunos, cita el siguiente 
comentario publicado en el Semanario de Santiago de 1842: “[…] Dice que nunca tuvo la 
intención de que se trajesen a las tablas el harpa[sic] y la guitarra; ni menos de que resonase en 
ellas la voz nazal [sic] que se usa en esta especialidad de canto […]”22.
El ar�culo de Torres permite conocer mediante la zamacueca el es�lo de canto que esta imponía 
y a par�r de ahí inferir el �po de voz caracterís�co de una expresión sonora popular. La voz nasal 
o nasalidad pudo generar un es�lo de canto que técnicamente implicó colocación o resonancia en 
la cavidad nasal, lo que permi�ó dar mayor proyección a la voz y potenciar el grito en la zona 
aguda. 
Con relación a los actos cívicos, principalmente los de Fiestas Patrias, debemos tener en cuenta 
que estos eran realizados al aire libre y que los cantos patrió�cos, himnos y canciones de gusto 
popular eran acompañados por bandas de instrumentos de viento, lo cual nos permite suponer, 
desde la prác�ca, que la sonoridad de las voces de los niños y adolescentes se acercaba más al 
grito que al canto. 
II. Cien Cantos Escolares: El paradigma alemán y la formación de profesores de canto23 . 
La inclusión del modelo alemán en la educación chilena comienza básicamente, mediante la 
inﬂuencia y ges�ón de José Abelardo Núñez24, Valen�n Letelier25  y Claudio Ma�e26 .
La declaración e informe Organización de las escuelas normales27, realizado por José Abelardo 
Núñez en 1883 sobre la educación en Alemania, fue el documento base que dio inicio a la serie 
de reformas que tendieron al reordenamiento de los planes y programas que luego, en 1885, 
dieron origen a la profesionalización de la pedagogía de las escuelas normales con docentes 
venidos desde Alemania y a la formación de profesores chilenos en el Seminario Pedagógico de 
Berlín. Se incluyó además la pedagogía herbar�ana que promueve los principios morales como 
ﬁn esencial de la educación, fundamentados en la é�ca y la psicología, lo que dio paso a la 
pedagogía con base cien�ﬁca28 . En 1889 el método analí�co-deduc�vo fue discu�do en el Primer 
Congreso Pedagógico29, año en que se incluyó el sistema concéntrico, posteriormente oﬁcializado 
en 189330. Estas reformas cimentaron el desarrollo ins�tucional para la educación pública chilena, 
que se materializó en las escuelas normales de la mano de la pedagogía alemana, período que se 
extendió hasta 1927, año señalado como ﬁnal del proceso ins�tucional de la formación alemana 
en los profesores normalistas31 .
En el informe Organización de las escuelas normales, también estuvo el interés y aspiración a que 
la música fuese programada en los planes y programas de las escuelas normales chilenas, 
especialmente en cuanto a los contenidos y can�dad de horas des�nadas a las clases. 
José Abelardo Núñez declara: 
Este documento llevó a considerar el canto como la forma de expresión esencial de la música en 
las aulas escolares, y a la canción como la estructura base para introducir el gusto por el canto en 
las escuelas y liceos con la reforma de 1883. Por lo que desde la Escuela Normal de San�ago 
surgió en 1888, la primera ges�ón para imprimir textos escolares relacionados con la música, 
labor realizada por José Abelardo Núñez y Bernardo Göhler33 . 
Los primeros textos escolares de música fueron editados e impresos en 1888 por la Imprenta de 
F.A. Brockhaus de Leipzig34, con el nombre de Cien Cantos Escolares. Estos textos escolares 
consis�eron en tres libros de par�turas llamados Cuadernos, que contenían una compilación de 
melodías de origen alemán con textos adaptados al español; se incluyeron además algunas 
creaciones de Bernardo Göhler, otras de compositores chilenos35  y los himnos patrios36 . 
En las portadas de presentación de los tres Cuadernos queda claramente explícito el des�no de 
los repertorios: Cuaderno Primero para la escuela primaria, Cuaderno Segundo y Cuaderno 
Tercero para las escuelas normales. Los tres Cuadernos corresponden principalmente a par�turas 
tonales de textura homofónica. Con�enen canciones a una, dos, tres y cuatro voces y no 
presentan indicaciones respectos a los contenidos teórico-musicales, niveles de diﬁcultad, metas 
y obje�vos de aprendizaje. Solo presentan a modo de referencia el apellido del compositor, y en 
algunos casos, además, el autor de las letras de las canciones. Considerando la estructura formal 
externa de la par�tura, el tono usado y distribución de las voces, este repertorio pudo ser 
aplicado a voces femeninas, de niños(as) y adolescentes con voces masculinas (tenor, barítono) 
o mixtas (femeninas y masculinas).
Aunque las canciones no están ordenadas con criterio de diﬁcultad progresiva en lo referente a 
la técnica vocal y al movimiento rítmico-armónico de las voces, postulo que existen dis�ntos 
niveles de diﬁcultad entre el nivel del Cuaderno Primero des�nado a la primaria, y el Cuaderno 
Segundo des�nado a las escuelas normales. En el Cuaderno Tercero nos encontramos con 
canciones de un nivel mayor de diﬁcultad que ya habían sido incluidas con un nivel de menor 
diﬁcultad en el Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo37. Aspecto que, a mi juicio, responde a un 
ordenamiento según diﬁcultad progresiva del currículo que impuso el sistema concéntrico bajo 
el paradigma alemán, el cual buscaba la gradualidad en los estudios y que las asignaturas se 
estudiaran a lo largo de varios años con un grado creciente de agregación38.  Por lo tanto, el 
Cuaderno Tercero es la expresión del resultado de la metodología vocal-coral desarrollada en el 
  Herbert Kluge en el año 1985 describe al profesor alemán, como el músico y director de coros, fundador de la Deutsche 
Gesangverein Frohsinn en enero de 1885. pp. 16-18.
  Decreto Ley Nº 64 de sep�embre de 1888. Se autoriza a F.A Brockhaus de Leipzig, para editar y publicar libros de lectura, 
ciencias y canto que serán distribuidos a los profesores de educación primaria. Entre los libros mencionados están los Cien 
Cantos Escolares.
  Composiciones de Eustaquio Segundo Guzmán y Federico Guzmán.
  Se incluye en el Cuaderno Segundo: “Himno de Yungay”, “Canción patrió�ca”, “Dios guarde a Chile” (Himno del Kayser, 
actualmente Himno de Alemania), y “Canción Nacional de Chile”; en el Cuaderno Tercero: “Himno de Colombia”, “Himno 
a Arturo Prat”, “Himno 18 de sep�embre”, nuevamente “Dios guarde a Chile” y el “Himno Nacional” con el mismo arreglo 
a tres voces de Göhler incluido en el Cuaderno Segundo.
  Canción: N° 65 “La aplicación”, N°68 “Después del estudio”, N° 69 “La Lorelei”, N° 70 “El amanecer”, N° 71 “La noche”, N° 
72 “La diana del trabajo”, N° 92 “Alegría”, N° 95 “Dios guarde a Chile”.
  Serrano (2013) p. 347.
Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. A saber, la impostación de la voz, distribución armónica y 
melódica de las voces, aﬁnación, y ensamble rítmico-melódico de las voces del Cuaderno Tercero, 
reúnen como obje�vo implícito las caracterís�cas de perfeccionamiento del repertorio, con la 
ﬁnalidad de ser presentado en recitales o conciertos, otorgando a este texto escolar la cualidad de 
contener repertorio para la exigencia y desarrollo de aprendizaje de la música a nivel ar�s�co.
Debo destacar que en forma paralela a los libros de música Cien Cantos Escolares, Cuadernos 
Primero, Segundo y Tercero, se editaron en el mismo año en la Imprenta Cervantes de San�ago, las 
letras en español de las 64 canciones del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo más seis 
canciones del Cuaderno Tercero con el nombre de Poesías para los niños. Desde 1888 ambos libros 
se usaron como material didác�co en las aulas escolares de las escuelas públicas, primarias y 
normales, metodología impuesta como complemento entre canto y poesía y que respondió a la 
discusión del Congreso Pedagógico de 188939 . La música reforzó a la enseñanza del castellano en 
la construcción de un discurso moral, cultural y cívico en dirección hacia la conformación del 
Estado Nacional40 . El éxito de estos libros quedó en evidencia con la reedición de los Cien Cantos 
Escolares en 1910 por la Imprenta F.A. Brockhaus de Leipzig, y con las diez ediciones que registró 
el libro complementario Poesías para los niños41. 
La edición de estos primeros libros en 1888 mo�vó a que en 1889 José Tadeo Sepúlveda y 
Woldemar Francke, director y profesor de música de la Escuela Normal de Chillán, 
respec�vamente, editaran el libro Cantos Populares42 . Libro de repertorio coral que, a diferencia 
de los Cien Cantos Escolares, contenía par�turas con canciones para coro masculino de nivel 
avanzado, cuya complejidad, a nuestro juicio, di�cilmente pudo haber sido aplicado en el aula 
escolar primaria y secundaria. Creemos que este material de alguna manera pudo reﬂejar los 
grandes logros que destacaron en 1890 a la Escuela de Preceptores de Chillán en el ámbito de la 
música coral, obtenidos bajo el alero de la formación que impuso el modelo educacional alemán43.
José María Muñoz señala la importancia que tuvo la circulación de los libros de Bernardo Göhler: 
“Antes que circulara esa colección no era posible cul�var el gusto musical de los niños: no había 
qué enseñarles, ni cualquier maestro podía dirigir el canto por falta de preparación o de 
ap�tudes”44.
De la lectura de la cita anterior puedo concluir lo siguiente: que hasta la edición de los Cien 
Cantos Escolares, exis�a una carencia total de textos especializados para la enseñanza de la 
música en las escuelas; que exis�an falencias en la formación de profesores en esta área y que se 
observaba un franco rechazo a lo que exis�a anteriormente en repertorio de música escolar. 
El canto fue la asignatura que formó musicalmente a niños(as), jóvenes y adultos en las aulas 
chilenas desde 1860. Se complementó con la inclusión de la pedagogía alemana en Chile a par�r 
de 1883. Desde 1888 tuvo como obje�vo principal el desarrollo vocal-coral mediante la 
u�lización del repertorio contenido en Cien Cantos Escolares, labor forma�va realizada por 
profesores normalistas45 . Esto determinó que en 1890 las escuelas normales modiﬁcaran sus 
planes y programas, des�nando 20 horas de clases para la enseñanza de la música: teoría y 
solfeo, canto, armonía, piano y violín. Plan que contrasta con el de 1913, que tuvo solo 8 horas 
de clases para música y canto coral46 . Período en el cual comienza a perder fuerza el paradigma 
alemán producto de la inclusión de las nuevas pedagogías.
III. El lied en los Cien Cantos Escolares: técnica para la formación vocal–coral e impostación de 
la voz.
Inferimos que los Cuaderno Primero, Segundo y Tercero del libro Cien Cantos Escolares tuvieron 
como obje�vo general implícito, el desarrollo de la voz en función del canto coral. Es por ello que 
iden�ﬁco estos libros como los primeros métodos para el desarrollo vocal-coral escritos en Chile. 
Consisten en una serie de propuestas metodológicas y técnicas presentadas a través de un 
repertorio de canciones alemanas para la enseñanza del canto colec�vo, en el contexto de las 
escuelas públicas primarias y normales de Chile decimonónico.
A modo de caracterización de este material, presento a con�nuación una selección de canciones 
del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. Esto con el ﬁn de demostrar que en estas par�turas 
predominan elementos musicales des�nados a la formación inicial en la música vocal-coral que 
inﬂuyen en el desarrollo técnico de la voz cantada.
1. Desarrollo de la voz cantada
El aspecto técnico vocal es tratado con canciones a una voz que supone como obje�vo diferenciar 
la voz cantada de la voz hablada.  A nuestro juicio, esta diﬁcultad se encuentra mediante la 
inclusión de melodías que amplían la extensión del ámbito de las voces, desarrollan ligereza y 
velocidad, y elevan la colocación o zona de resonancia de la voz, conocido como registro de 
cabeza. En estas canciones encontramos prolongación de sílabas a través de las vocales y 







Este modo de abordar la enseñanza del canto contrasta con el �po de repertorio y sus 
consecuentes exigencias técnicas, que se impar�ó en las escuelas hasta 1888. Enseñanza que 
correspondía a himnos, tonadillas y canciones de la tradición popular. Mediante esta técnica se 
abandona la voz nasal, ya que este �po de resonancia endurece el sonido y resta movilidad a la 
voz, disminuyendo su ligereza en la zona aguda. 
La canción N° 31 “Alegría” del Cuaderno Primero (ﬁgura 1), canon a tres voces, es una adaptación 
al español de la canción tradicional alemana “Es tönen die Lieder”. Este canon actualmente se 
conoce como “Llegó primavera” y es bastante usado en el trabajo de iniciación al abordaje de 
repertorio a varias voces en los coros de niños y adolescentes. Técnicamente la canción, en la 
lógica de las entradas del canon,  plantea tres frases: la primera indicada con el número uno (1) 
es una frase rítmica-melódica estable;  luego la frase dos (2) inicia una movilidad creciente y 
ascendente de la voz usando rítmica de corcheas mediante el intervalo de tercera a par�r del 
compás 6, movilidad que se reitera en el compás 8 y que amplía culminando en la frase tres (3) 
con un ágil descenso gradual en el compás 10, apoyados por la ar�culación de la “l” sobre el 
vocalizo (lalalá), para luego ascender usando la sensible y volver al tono. Cantar las tres frases 
contribuye a extender el ámbito de la voz superando una octava desde un re bajo la pauta al sol 
agudo sobre la pauta. La estructura de la canción obliga a que el registro en donde se produce el 
sonido vocal resuene en la cabeza, evitando sonoridad de pecho.
La canción N° 40 “Alegría en el campo” del Cuaderno Segundo que se muestra en la ﬁgura 2, es 
una de las canciones que presenta un desarrollo rítmico relacionado con la exigencia de agilidad 
en la voz y el uso de arpegios. Podemos apreciar en el uso del arpegio de tónica en primera 
inversión (I
6
) alternando con el arpegio de sensible (VII) un juego rítmico de corcheas que 
preparan la melodía del antecedente para reposar en la dominante. Luego se repite la estructura 
rítmico-melódica de la frase para volver a la tónica. Ambas frases (antecedente y consecuente) 
de la parte A presentan como base del mo�vo rítmico agrupaciones de corcheas, las cuales dan 
mayor velocidad a la voz que descansa en la negra con punto o negra. Con ello se da paso al 
desarrollo de la melodía en la parte B, de mayor despliegue vocal sobre ritmos de tres frases 
irregulares con mayor exigencia en velocidad y altura, repi�endo el descanso de la voz en las 
negras con punto o negra. En esta parte la canción presenta una organización melódica en 
corcheas ascendentes o descendentes en forma gradual. Los intervalos de tercera presentes en 
los movimientos graduales contribuyen a estabilizar la colocación de la voz en el registro agudo. 
La voz liviana sobre la base rítmica del texto amplía el registro y la aﬁnación. El descanso en la 
nota “fa” sobre negra con punto, luego de intervalos de quintas y sextas de los compases 9-10 y 
13-14, apoyan los arpegios del V y I de la tonalidad de SibM en la parte B. Se expone nuevamente 
la parte A, regresando al tono inicial de Mib Mayor.




Volumen 2 Número 3. Julio 2017
ARTÍCULO
27
Revista  Átemus Volumen 2 Número 3. Julio 2017
I. La ac�vidad musical y el repertorio vocal en las escuelas públicas antes de los Cien Cantos 
Escolares.
La bibliogra�a que aporta información referente a fuentes de repertorio musical de ﬁnes del siglo 
XIX es vasta. A modo de ejemplo, podemos mencionar el estudio sobre el surgimiento de las 
instancias asocia�vas entre la sociedad civil y los espacios social-privados en el estudio en torno a 
la Sociedad Orfeón y la Revista Bellas Artes, realizado por Merino en 20092 ; un seminario de �tulo 
que aborda la prác�ca y enseñanza de la música en las escuelas par�culares, seminarios y escuelas 
conventuales referidas al Seminario Pon�ﬁcio Mayor de San�ago realizado por Vera y Contreras 
en 20133; el catastro en torno al repertorio musical y documentos conservado en el mismo 
espacio, aporte de Izquierdo, Contreras y Vera en 20114; y también el aporte sobre la enseñanza 
de la música en la Colonia, realizado por Allende en 20145 . 
No obstante, el valioso aporte de estas inves�gaciones, ninguno de estos trabajos reﬁere como 
centro de sus propuestas, a la ac�vidad musical formal de las escuelas públicas en el período 
anterior a los Cien Cantos Escolares (1888). Por ello realizaré una primera aproximación al tema a 
través de diálogos, relatos, ar�culos de leyes y a los elementos que nos entrega el macro contexto6  
de los espacios externos a la escuela, y a la valoración social y cultural relacionada con el gusto y 
aﬁción al canto desde el ámbito popular.  
Cox y Gysling mencionan que en 1842, Domingo Faus�no Sarmiento antes de conver�rse en 
director de la Escuela Normal de Preceptores de San�ago, promovía la incorporación de la música 
y el canto en las escuelas normales, porque ayudaba con la disciplina y contribuía a elevar la moral 
del pueblo7 . Solo en 1860, con la Ley de Instrucción Primaria, se incluye oﬁcialmente la asignatura 
de canto en los planes y programas para la formación de profesores de las escuelas normalistas 
dependientes del Ministerio de Instrucción Pública, ley que a su vez oﬁcializa el programa de 
estudios de estas escuelas como referencia de asignaturas para las escuelas primarias8 .
Soto y Muñoz dan cuenta que para este período no exis�an textos deﬁnidos para el estudio y 
enseñanza del canto en las escuelas públicas, y las lecciones de música se limitaban al desarrollo 
de los valores patrios en la juventud de Chile del siglo XIX. Su base era la memorización y el canto 
colec�vo del Himno Nacional, Himno de Yungay, Himno de la Bandera y algunas tonadillas que 
formaban parte del repertorio par�cular de los profesores9.
Este repertorio de tonadillas podría estar relacionado con canciones derivadas del teatro español 
y las llamadas tonadillas escénicas, las que Alejandro Vera describe como cantos que gozaron del 
gusto popular en el siglo XVIII y que se caracterizaron por su rápida difusión desde los teatros al 
ámbito par�cular10. Pereira Salas describe a la tonadilla como una derivación americana de las 
tonadillas escénicas, que se dio principalmente en ambiente peruano y que sería la base sobre la 
cual se originó la zamacueca11. 
Muñoz menciona que las ac�vidades que gozaron de gran popularidad en la sociedad del siglo XIX 
fueron aquellas des�nadas a fortalecer un nacionalismo musical. Por ejemplo, la tradición musical 
en los actos cívicos de Fiestas Patrias, celebraciones y fes�vidades. Conociendo las autoridades la 
falta de profesores de música en las escuelas, enviaban a los músicos integrantes de bandas a 
enseñar himnos y cantos patrió�cos a los niños, para halagar al público en su gusto y aﬁción a 
estas fes�vidades y sus celebraciones12. Egaña cita el informe de un visitador que se reﬁere al 
perfeccionamiento de preceptores en la ciudad de Castro, durante febrero y marzo de 1859. Dicho 
documento relata la reproducción de una ru�na pedagógica que da cuenta del ejercicio 
metodológico y la distribución del �empo aplicado en una clase. El ejercicio señaló al canto como 
ac�vidad de ru�na realizada después de la revista de aseo y antes de iniciar la dinámica de la clase. 
Esta referencia nos acercó al canto gimnás�co que procuraba captar la atención de los escolares 
para iniciar y facilitar las ru�nas de estudio13. Ambos relatos muestran la informalidad de la 
ac�vidad musical de las escuelas públicas y el rol subsidiario de la música.
Una perspec�va dis�nta nos presenta José María Muñoz14  al mencionar de manera par�cular 
dentro del repertorio escolar, la canción “Las auras del valle”, aunque no explica si la canción se 
cantaba a una o varias voces, puesto que el arreglo original es para tenor solista y coro15 . Mayor 
información dejó Eduardo de la Barra en 187116  quien declaró en forma especial el desarrollo 
musical de los estudiantes del Liceo de Valparaíso, a través del libro Suite de l’ABC Musical del 
autor Auguste Mathieu Panseron17 . Libro de 107 páginas con ejercicios no necesariamente aptos 
para el desarrollo del canto, sino con una metodología que se orienta principalmente a la lectura 
musical y al desarrollo del solfeo rítmico-melódico, con elementos teóricos para la enseñanza del 
sistema tonal.  
En vista de los antecedentes expuestos creemos que la elección de repertorios a enseñar en las 
escuelas públicas, dependía del gusto de los profesores de canto18, ya sea desde la formalidad de 
un texto de solfeo o desde el traspaso de la música popular al ámbito escolar. Este profesor 
determinaba en el aula qué repertorio enseñar. De este modo, desde la valoración social y 
cultural que nos entrega el macro contexto, se incorporaron al micro contexto escolar 
manifestaciones musicales de orígenes culturales diversos. Esto pudo haber posibilitado que 
tanto la tonadilla como la zamacueca estuviesen presentes como expresiones cantadas antes de 
los Cien Cantos Escolares. 
Pereira Salas nos entrega algunas luces que posibilitan relacionar directamente las expresiones 
folclóricas del canto a la voz humana, descartando a los instrumentos musicales como actores 
principales. Él nos presenta la voz humana ligada en el folclore a las expresiones de la danza, al 
ritmo de la palabra, a las abundantes onomatopeyas, estribillos y repe�ciones19 . Aspectos 
coincidentes a lo expresado por Friedenthal en algunos ejemplos de zamacueca20 , en donde 
podemos apreciar la nutrida rítmica de los acompañamientos y textos de zamacuecas como 
variantes rítmicas de una misma melodía21. Los ejemplos de zamacueca transcritos por 
Friedenthal muestran melodías de interválica gradual ascendentes y descendentes en el ámbito 
de la octava, dando mayor importancia al texto, básicamente por su relación con aspectos 
rítmicos del baile. Friedenthal agrega que esta popular danza se caracterizaba además, por el 
constante acompañamiento de gritos para dar ánimo a los bailarines. 
Rodrigo Torres nos presenta a la zamacueca ligada al teatro como importante símbolo en la 
construcción de iden�dad nacional y de modernidad en los albores del siglo XIX. Este autor, para 
mostrar la inserción de la zamacueca en la obra de teatro El Baile de tunos, cita el siguiente 
comentario publicado en el Semanario de Santiago de 1842: “[…] Dice que nunca tuvo la 
intención de que se trajesen a las tablas el harpa[sic] y la guitarra; ni menos de que resonase en 
ellas la voz nazal [sic] que se usa en esta especialidad de canto […]”22.
El ar�culo de Torres permite conocer mediante la zamacueca el es�lo de canto que esta imponía 
y a par�r de ahí inferir el �po de voz caracterís�co de una expresión sonora popular. La voz nasal 
o nasalidad pudo generar un es�lo de canto que técnicamente implicó colocación o resonancia en 
la cavidad nasal, lo que permi�ó dar mayor proyección a la voz y potenciar el grito en la zona 
aguda. 
Con relación a los actos cívicos, principalmente los de Fiestas Patrias, debemos tener en cuenta 
que estos eran realizados al aire libre y que los cantos patrió�cos, himnos y canciones de gusto 
popular eran acompañados por bandas de instrumentos de viento, lo cual nos permite suponer, 
desde la prác�ca, que la sonoridad de las voces de los niños y adolescentes se acercaba más al 
grito que al canto. 
II. Cien Cantos Escolares: El paradigma alemán y la formación de profesores de canto23 . 
La inclusión del modelo alemán en la educación chilena comienza básicamente, mediante la 
inﬂuencia y ges�ón de José Abelardo Núñez24, Valen�n Letelier25  y Claudio Ma�e26 .
La declaración e informe Organización de las escuelas normales27, realizado por José Abelardo 
Núñez en 1883 sobre la educación en Alemania, fue el documento base que dio inicio a la serie 
de reformas que tendieron al reordenamiento de los planes y programas que luego, en 1885, 
dieron origen a la profesionalización de la pedagogía de las escuelas normales con docentes 
venidos desde Alemania y a la formación de profesores chilenos en el Seminario Pedagógico de 
Berlín. Se incluyó además la pedagogía herbar�ana que promueve los principios morales como 
ﬁn esencial de la educación, fundamentados en la é�ca y la psicología, lo que dio paso a la 
pedagogía con base cien�ﬁca28 . En 1889 el método analí�co-deduc�vo fue discu�do en el Primer 
Congreso Pedagógico29, año en que se incluyó el sistema concéntrico, posteriormente oﬁcializado 
en 189330. Estas reformas cimentaron el desarrollo ins�tucional para la educación pública chilena, 
que se materializó en las escuelas normales de la mano de la pedagogía alemana, período que se 
extendió hasta 1927, año señalado como ﬁnal del proceso ins�tucional de la formación alemana 
en los profesores normalistas31 .
En el informe Organización de las escuelas normales, también estuvo el interés y aspiración a que 
la música fuese programada en los planes y programas de las escuelas normales chilenas, 
especialmente en cuanto a los contenidos y can�dad de horas des�nadas a las clases. 
José Abelardo Núñez declara: 
Este documento llevó a considerar el canto como la forma de expresión esencial de la música en 
las aulas escolares, y a la canción como la estructura base para introducir el gusto por el canto en 
las escuelas y liceos con la reforma de 1883. Por lo que desde la Escuela Normal de San�ago 
surgió en 1888, la primera ges�ón para imprimir textos escolares relacionados con la música, 
labor realizada por José Abelardo Núñez y Bernardo Göhler33 . 
Los primeros textos escolares de música fueron editados e impresos en 1888 por la Imprenta de 
F.A. Brockhaus de Leipzig34, con el nombre de Cien Cantos Escolares. Estos textos escolares 
consis�eron en tres libros de par�turas llamados Cuadernos, que contenían una compilación de 
melodías de origen alemán con textos adaptados al español; se incluyeron además algunas 
creaciones de Bernardo Göhler, otras de compositores chilenos35  y los himnos patrios36 . 
En las portadas de presentación de los tres Cuadernos queda claramente explícito el des�no de 
los repertorios: Cuaderno Primero para la escuela primaria, Cuaderno Segundo y Cuaderno 
Tercero para las escuelas normales. Los tres Cuadernos corresponden principalmente a par�turas 
tonales de textura homofónica. Con�enen canciones a una, dos, tres y cuatro voces y no 
presentan indicaciones respectos a los contenidos teórico-musicales, niveles de diﬁcultad, metas 
y obje�vos de aprendizaje. Solo presentan a modo de referencia el apellido del compositor, y en 
algunos casos, además, el autor de las letras de las canciones. Considerando la estructura formal 
externa de la par�tura, el tono usado y distribución de las voces, este repertorio pudo ser 
aplicado a voces femeninas, de niños(as) y adolescentes con voces masculinas (tenor, barítono) 
o mixtas (femeninas y masculinas).
Aunque las canciones no están ordenadas con criterio de diﬁcultad progresiva en lo referente a 
la técnica vocal y al movimiento rítmico-armónico de las voces, postulo que existen dis�ntos 
niveles de diﬁcultad entre el nivel del Cuaderno Primero des�nado a la primaria, y el Cuaderno 
Segundo des�nado a las escuelas normales. En el Cuaderno Tercero nos encontramos con 
canciones de un nivel mayor de diﬁcultad que ya habían sido incluidas con un nivel de menor 
diﬁcultad en el Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo37. Aspecto que, a mi juicio, responde a un 
ordenamiento según diﬁcultad progresiva del currículo que impuso el sistema concéntrico bajo 
el paradigma alemán, el cual buscaba la gradualidad en los estudios y que las asignaturas se 
estudiaran a lo largo de varios años con un grado creciente de agregación38.  Por lo tanto, el 
Cuaderno Tercero es la expresión del resultado de la metodología vocal-coral desarrollada en el 
Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. A saber, la impostación de la voz, distribución armónica y 
melódica de las voces, aﬁnación, y ensamble rítmico-melódico de las voces del Cuaderno Tercero, 
reúnen como obje�vo implícito las caracterís�cas de perfeccionamiento del repertorio, con la 
ﬁnalidad de ser presentado en recitales o conciertos, otorgando a este texto escolar la cualidad de 
contener repertorio para la exigencia y desarrollo de aprendizaje de la música a nivel ar�s�co.
Debo destacar que en forma paralela a los libros de música Cien Cantos Escolares, Cuadernos 
Primero, Segundo y Tercero, se editaron en el mismo año en la Imprenta Cervantes de San�ago, las 
letras en español de las 64 canciones del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo más seis 
canciones del Cuaderno Tercero con el nombre de Poesías para los niños. Desde 1888 ambos libros 
se usaron como material didác�co en las aulas escolares de las escuelas públicas, primarias y 
normales, metodología impuesta como complemento entre canto y poesía y que respondió a la 
discusión del Congreso Pedagógico de 188939 . La música reforzó a la enseñanza del castellano en 
la construcción de un discurso moral, cultural y cívico en dirección hacia la conformación del 
Estado Nacional40 . El éxito de estos libros quedó en evidencia con la reedición de los Cien Cantos 
Escolares en 1910 por la Imprenta F.A. Brockhaus de Leipzig, y con las diez ediciones que registró 
el libro complementario Poesías para los niños41. 
La edición de estos primeros libros en 1888 mo�vó a que en 1889 José Tadeo Sepúlveda y 
Woldemar Francke, director y profesor de música de la Escuela Normal de Chillán, 
respec�vamente, editaran el libro Cantos Populares42 . Libro de repertorio coral que, a diferencia 
de los Cien Cantos Escolares, contenía par�turas con canciones para coro masculino de nivel 
avanzado, cuya complejidad, a nuestro juicio, di�cilmente pudo haber sido aplicado en el aula 
escolar primaria y secundaria. Creemos que este material de alguna manera pudo reﬂejar los 
grandes logros que destacaron en 1890 a la Escuela de Preceptores de Chillán en el ámbito de la 
música coral, obtenidos bajo el alero de la formación que impuso el modelo educacional alemán43.
José María Muñoz señala la importancia que tuvo la circulación de los libros de Bernardo Göhler: 
“Antes que circulara esa colección no era posible cul�var el gusto musical de los niños: no había 
qué enseñarles, ni cualquier maestro podía dirigir el canto por falta de preparación o de 
ap�tudes”44.
De la lectura de la cita anterior puedo concluir lo siguiente: que hasta la edición de los Cien 
Cantos Escolares, exis�a una carencia total de textos especializados para la enseñanza de la 
música en las escuelas; que exis�an falencias en la formación de profesores en esta área y que se 
observaba un franco rechazo a lo que exis�a anteriormente en repertorio de música escolar. 
El canto fue la asignatura que formó musicalmente a niños(as), jóvenes y adultos en las aulas 
chilenas desde 1860. Se complementó con la inclusión de la pedagogía alemana en Chile a par�r 
de 1883. Desde 1888 tuvo como obje�vo principal el desarrollo vocal-coral mediante la 
u�lización del repertorio contenido en Cien Cantos Escolares, labor forma�va realizada por 
profesores normalistas45 . Esto determinó que en 1890 las escuelas normales modiﬁcaran sus 
planes y programas, des�nando 20 horas de clases para la enseñanza de la música: teoría y 
solfeo, canto, armonía, piano y violín. Plan que contrasta con el de 1913, que tuvo solo 8 horas 
de clases para música y canto coral46 . Período en el cual comienza a perder fuerza el paradigma 
alemán producto de la inclusión de las nuevas pedagogías.
III. El lied en los Cien Cantos Escolares: técnica para la formación vocal–coral e impostación de 
la voz.
Inferimos que los Cuaderno Primero, Segundo y Tercero del libro Cien Cantos Escolares tuvieron 
como obje�vo general implícito, el desarrollo de la voz en función del canto coral. Es por ello que 
iden�ﬁco estos libros como los primeros métodos para el desarrollo vocal-coral escritos en Chile. 
Consisten en una serie de propuestas metodológicas y técnicas presentadas a través de un 
repertorio de canciones alemanas para la enseñanza del canto colec�vo, en el contexto de las 
escuelas públicas primarias y normales de Chile decimonónico.
A modo de caracterización de este material, presento a con�nuación una selección de canciones 
del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. Esto con el ﬁn de demostrar que en estas par�turas 
predominan elementos musicales des�nados a la formación inicial en la música vocal-coral que 
inﬂuyen en el desarrollo técnico de la voz cantada.
1. Desarrollo de la voz cantada
El aspecto técnico vocal es tratado con canciones a una voz que supone como obje�vo diferenciar 
la voz cantada de la voz hablada.  A nuestro juicio, esta diﬁcultad se encuentra mediante la 
inclusión de melodías que amplían la extensión del ámbito de las voces, desarrollan ligereza y 
velocidad, y elevan la colocación o zona de resonancia de la voz, conocido como registro de 
cabeza. En estas canciones encontramos prolongación de sílabas a través de las vocales y 
tarareos47 , interválica dentro de arpegios y desarrollo rítmico de ágiles vocalizos. 
  Núñez, J. A (1890) pp. 60-61.
  La relación entre Cien Cantos Escolares y Poesías para los niños fue ampliamente tratada en el capítulo IV “Conﬁguración 
del chileno educado: contenido de letra y música de los Cien Cantos Escolares” pp. 77-134 y el punto del capítulo V “Poesía 
y música: modelo didác�co para la formación del chileno educado”, pp. 135-148. Briceño (2016).
  La décima edición fue realizada en el año 1911 en Valparaíso en la Casa Editora de Música y Librería Alemana de 
Ma�ensohn y Grimm. La can�dad de reediciones obedecerían a la metodología usada en la enseñanza de las canciones y 
su relación con los obje�vos de aprendizaje y desarrollo del castellano. Briceño (2016) pp. 149-151.
  El repertorio de este libro incluye canciones alemanas de compositores como: Beethoven, Reger, Mozart, Haydn, Reineke 
a tres y cuatro voces masculinas. Los textos fueron adaptados al castellano, bajo el esquema de canciones a Dios, a la Patria 
y al Hogar.
  Soto (2000) p. 37.







Este modo de abordar la enseñanza del canto contrasta con el �po de repertorio y sus 
consecuentes exigencias técnicas, que se impar�ó en las escuelas hasta 1888. Enseñanza que 
correspondía a himnos, tonadillas y canciones de la tradición popular. Mediante esta técnica se 
abandona la voz nasal, ya que este �po de resonancia endurece el sonido y resta movilidad a la 
voz, disminuyendo su ligereza en la zona aguda. 
La canción N° 31 “Alegría” del Cuaderno Primero (ﬁgura 1), canon a tres voces, es una adaptación 
al español de la canción tradicional alemana “Es tönen die Lieder”. Este canon actualmente se 
conoce como “Llegó primavera” y es bastante usado en el trabajo de iniciación al abordaje de 
repertorio a varias voces en los coros de niños y adolescentes. Técnicamente la canción, en la 
lógica de las entradas del canon,  plantea tres frases: la primera indicada con el número uno (1) 
es una frase rítmica-melódica estable;  luego la frase dos (2) inicia una movilidad creciente y 
ascendente de la voz usando rítmica de corcheas mediante el intervalo de tercera a par�r del 
compás 6, movilidad que se reitera en el compás 8 y que amplía culminando en la frase tres (3) 
con un ágil descenso gradual en el compás 10, apoyados por la ar�culación de la “l” sobre el 
vocalizo (lalalá), para luego ascender usando la sensible y volver al tono. Cantar las tres frases 
contribuye a extender el ámbito de la voz superando una octava desde un re bajo la pauta al sol 
agudo sobre la pauta. La estructura de la canción obliga a que el registro en donde se produce el 
sonido vocal resuene en la cabeza, evitando sonoridad de pecho.
La canción N° 40 “Alegría en el campo” del Cuaderno Segundo que se muestra en la ﬁgura 2, es 
una de las canciones que presenta un desarrollo rítmico relacionado con la exigencia de agilidad 
en la voz y el uso de arpegios. Podemos apreciar en el uso del arpegio de tónica en primera 
inversión (I
6
) alternando con el arpegio de sensible (VII) un juego rítmico de corcheas que 
preparan la melodía del antecedente para reposar en la dominante. Luego se repite la estructura 
rítmico-melódica de la frase para volver a la tónica. Ambas frases (antecedente y consecuente) 
de la parte A presentan como base del mo�vo rítmico agrupaciones de corcheas, las cuales dan 
mayor velocidad a la voz que descansa en la negra con punto o negra. Con ello se da paso al 
desarrollo de la melodía en la parte B, de mayor despliegue vocal sobre ritmos de tres frases 
irregulares con mayor exigencia en velocidad y altura, repi�endo el descanso de la voz en las 
negras con punto o negra. En esta parte la canción presenta una organización melódica en 
corcheas ascendentes o descendentes en forma gradual. Los intervalos de tercera presentes en 
los movimientos graduales contribuyen a estabilizar la colocación de la voz en el registro agudo. 
La voz liviana sobre la base rítmica del texto amplía el registro y la aﬁnación. El descanso en la 
nota “fa” sobre negra con punto, luego de intervalos de quintas y sextas de los compases 9-10 y 
13-14, apoyan los arpegios del V y I de la tonalidad de SibM en la parte B. Se expone nuevamente 
la parte A, regresando al tono inicial de Mib Mayor.
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I. La ac�vidad musical y el repertorio vocal en las escuelas públicas antes de los Cien Cantos 
Escolares.
La bibliogra�a que aporta información referente a fuentes de repertorio musical de ﬁnes del siglo 
XIX es vasta. A modo de ejemplo, podemos mencionar el estudio sobre el surgimiento de las 
instancias asocia�vas entre la sociedad civil y los espacios social-privados en el estudio en torno a 
la Sociedad Orfeón y la Revista Bellas Artes, realizado por Merino en 20092 ; un seminario de �tulo 
que aborda la prác�ca y enseñanza de la música en las escuelas par�culares, seminarios y escuelas 
conventuales referidas al Seminario Pon�ﬁcio Mayor de San�ago realizado por Vera y Contreras 
en 20133; el catastro en torno al repertorio musical y documentos conservado en el mismo 
espacio, aporte de Izquierdo, Contreras y Vera en 20114; y también el aporte sobre la enseñanza 
de la música en la Colonia, realizado por Allende en 20145 . 
No obstante, el valioso aporte de estas inves�gaciones, ninguno de estos trabajos reﬁere como 
centro de sus propuestas, a la ac�vidad musical formal de las escuelas públicas en el período 
anterior a los Cien Cantos Escolares (1888). Por ello realizaré una primera aproximación al tema a 
través de diálogos, relatos, ar�culos de leyes y a los elementos que nos entrega el macro contexto6  
de los espacios externos a la escuela, y a la valoración social y cultural relacionada con el gusto y 
aﬁción al canto desde el ámbito popular.  
Cox y Gysling mencionan que en 1842, Domingo Faus�no Sarmiento antes de conver�rse en 
director de la Escuela Normal de Preceptores de San�ago, promovía la incorporación de la música 
y el canto en las escuelas normales, porque ayudaba con la disciplina y contribuía a elevar la moral 
del pueblo7 . Solo en 1860, con la Ley de Instrucción Primaria, se incluye oﬁcialmente la asignatura 
de canto en los planes y programas para la formación de profesores de las escuelas normalistas 
dependientes del Ministerio de Instrucción Pública, ley que a su vez oﬁcializa el programa de 
estudios de estas escuelas como referencia de asignaturas para las escuelas primarias8 .
Soto y Muñoz dan cuenta que para este período no exis�an textos deﬁnidos para el estudio y 
enseñanza del canto en las escuelas públicas, y las lecciones de música se limitaban al desarrollo 
de los valores patrios en la juventud de Chile del siglo XIX. Su base era la memorización y el canto 
colec�vo del Himno Nacional, Himno de Yungay, Himno de la Bandera y algunas tonadillas que 
formaban parte del repertorio par�cular de los profesores9.
Este repertorio de tonadillas podría estar relacionado con canciones derivadas del teatro español 
y las llamadas tonadillas escénicas, las que Alejandro Vera describe como cantos que gozaron del 
gusto popular en el siglo XVIII y que se caracterizaron por su rápida difusión desde los teatros al 
ámbito par�cular10. Pereira Salas describe a la tonadilla como una derivación americana de las 
tonadillas escénicas, que se dio principalmente en ambiente peruano y que sería la base sobre la 
cual se originó la zamacueca11. 
Muñoz menciona que las ac�vidades que gozaron de gran popularidad en la sociedad del siglo XIX 
fueron aquellas des�nadas a fortalecer un nacionalismo musical. Por ejemplo, la tradición musical 
en los actos cívicos de Fiestas Patrias, celebraciones y fes�vidades. Conociendo las autoridades la 
falta de profesores de música en las escuelas, enviaban a los músicos integrantes de bandas a 
enseñar himnos y cantos patrió�cos a los niños, para halagar al público en su gusto y aﬁción a 
estas fes�vidades y sus celebraciones12. Egaña cita el informe de un visitador que se reﬁere al 
perfeccionamiento de preceptores en la ciudad de Castro, durante febrero y marzo de 1859. Dicho 
documento relata la reproducción de una ru�na pedagógica que da cuenta del ejercicio 
metodológico y la distribución del �empo aplicado en una clase. El ejercicio señaló al canto como 
ac�vidad de ru�na realizada después de la revista de aseo y antes de iniciar la dinámica de la clase. 
Esta referencia nos acercó al canto gimnás�co que procuraba captar la atención de los escolares 
para iniciar y facilitar las ru�nas de estudio13. Ambos relatos muestran la informalidad de la 
ac�vidad musical de las escuelas públicas y el rol subsidiario de la música.
Una perspec�va dis�nta nos presenta José María Muñoz14  al mencionar de manera par�cular 
dentro del repertorio escolar, la canción “Las auras del valle”, aunque no explica si la canción se 
cantaba a una o varias voces, puesto que el arreglo original es para tenor solista y coro15 . Mayor 
información dejó Eduardo de la Barra en 187116  quien declaró en forma especial el desarrollo 
musical de los estudiantes del Liceo de Valparaíso, a través del libro Suite de l’ABC Musical del 
autor Auguste Mathieu Panseron17 . Libro de 107 páginas con ejercicios no necesariamente aptos 
para el desarrollo del canto, sino con una metodología que se orienta principalmente a la lectura 
musical y al desarrollo del solfeo rítmico-melódico, con elementos teóricos para la enseñanza del 
sistema tonal.  
En vista de los antecedentes expuestos creemos que la elección de repertorios a enseñar en las 
escuelas públicas, dependía del gusto de los profesores de canto18, ya sea desde la formalidad de 
un texto de solfeo o desde el traspaso de la música popular al ámbito escolar. Este profesor 
determinaba en el aula qué repertorio enseñar. De este modo, desde la valoración social y 
cultural que nos entrega el macro contexto, se incorporaron al micro contexto escolar 
manifestaciones musicales de orígenes culturales diversos. Esto pudo haber posibilitado que 
tanto la tonadilla como la zamacueca estuviesen presentes como expresiones cantadas antes de 
los Cien Cantos Escolares. 
Pereira Salas nos entrega algunas luces que posibilitan relacionar directamente las expresiones 
folclóricas del canto a la voz humana, descartando a los instrumentos musicales como actores 
principales. Él nos presenta la voz humana ligada en el folclore a las expresiones de la danza, al 
ritmo de la palabra, a las abundantes onomatopeyas, estribillos y repe�ciones19 . Aspectos 
coincidentes a lo expresado por Friedenthal en algunos ejemplos de zamacueca20 , en donde 
podemos apreciar la nutrida rítmica de los acompañamientos y textos de zamacuecas como 
variantes rítmicas de una misma melodía21. Los ejemplos de zamacueca transcritos por 
Friedenthal muestran melodías de interválica gradual ascendentes y descendentes en el ámbito 
de la octava, dando mayor importancia al texto, básicamente por su relación con aspectos 
rítmicos del baile. Friedenthal agrega que esta popular danza se caracterizaba además, por el 
constante acompañamiento de gritos para dar ánimo a los bailarines. 
Rodrigo Torres nos presenta a la zamacueca ligada al teatro como importante símbolo en la 
construcción de iden�dad nacional y de modernidad en los albores del siglo XIX. Este autor, para 
mostrar la inserción de la zamacueca en la obra de teatro El Baile de tunos, cita el siguiente 
comentario publicado en el Semanario de Santiago de 1842: “[…] Dice que nunca tuvo la 
intención de que se trajesen a las tablas el harpa[sic] y la guitarra; ni menos de que resonase en 
ellas la voz nazal [sic] que se usa en esta especialidad de canto […]”22.
El ar�culo de Torres permite conocer mediante la zamacueca el es�lo de canto que esta imponía 
y a par�r de ahí inferir el �po de voz caracterís�co de una expresión sonora popular. La voz nasal 
o nasalidad pudo generar un es�lo de canto que técnicamente implicó colocación o resonancia en 
la cavidad nasal, lo que permi�ó dar mayor proyección a la voz y potenciar el grito en la zona 
aguda. 
Con relación a los actos cívicos, principalmente los de Fiestas Patrias, debemos tener en cuenta 
que estos eran realizados al aire libre y que los cantos patrió�cos, himnos y canciones de gusto 
popular eran acompañados por bandas de instrumentos de viento, lo cual nos permite suponer, 
desde la prác�ca, que la sonoridad de las voces de los niños y adolescentes se acercaba más al 
grito que al canto. 
II. Cien Cantos Escolares: El paradigma alemán y la formación de profesores de canto23 . 
La inclusión del modelo alemán en la educación chilena comienza básicamente, mediante la 
inﬂuencia y ges�ón de José Abelardo Núñez24, Valen�n Letelier25  y Claudio Ma�e26 .
La declaración e informe Organización de las escuelas normales27, realizado por José Abelardo 
Núñez en 1883 sobre la educación en Alemania, fue el documento base que dio inicio a la serie 
de reformas que tendieron al reordenamiento de los planes y programas que luego, en 1885, 
dieron origen a la profesionalización de la pedagogía de las escuelas normales con docentes 
venidos desde Alemania y a la formación de profesores chilenos en el Seminario Pedagógico de 
Berlín. Se incluyó además la pedagogía herbar�ana que promueve los principios morales como 
ﬁn esencial de la educación, fundamentados en la é�ca y la psicología, lo que dio paso a la 
pedagogía con base cien�ﬁca28 . En 1889 el método analí�co-deduc�vo fue discu�do en el Primer 
Congreso Pedagógico29, año en que se incluyó el sistema concéntrico, posteriormente oﬁcializado 
en 189330. Estas reformas cimentaron el desarrollo ins�tucional para la educación pública chilena, 
que se materializó en las escuelas normales de la mano de la pedagogía alemana, período que se 
extendió hasta 1927, año señalado como ﬁnal del proceso ins�tucional de la formación alemana 
en los profesores normalistas31 .
En el informe Organización de las escuelas normales, también estuvo el interés y aspiración a que 
la música fuese programada en los planes y programas de las escuelas normales chilenas, 
especialmente en cuanto a los contenidos y can�dad de horas des�nadas a las clases. 
José Abelardo Núñez declara: 
Este documento llevó a considerar el canto como la forma de expresión esencial de la música en 
las aulas escolares, y a la canción como la estructura base para introducir el gusto por el canto en 
las escuelas y liceos con la reforma de 1883. Por lo que desde la Escuela Normal de San�ago 
surgió en 1888, la primera ges�ón para imprimir textos escolares relacionados con la música, 
labor realizada por José Abelardo Núñez y Bernardo Göhler33 . 
Los primeros textos escolares de música fueron editados e impresos en 1888 por la Imprenta de 
F.A. Brockhaus de Leipzig34, con el nombre de Cien Cantos Escolares. Estos textos escolares 
consis�eron en tres libros de par�turas llamados Cuadernos, que contenían una compilación de 
melodías de origen alemán con textos adaptados al español; se incluyeron además algunas 
creaciones de Bernardo Göhler, otras de compositores chilenos35  y los himnos patrios36 . 
En las portadas de presentación de los tres Cuadernos queda claramente explícito el des�no de 
los repertorios: Cuaderno Primero para la escuela primaria, Cuaderno Segundo y Cuaderno 
Tercero para las escuelas normales. Los tres Cuadernos corresponden principalmente a par�turas 
tonales de textura homofónica. Con�enen canciones a una, dos, tres y cuatro voces y no 
presentan indicaciones respectos a los contenidos teórico-musicales, niveles de diﬁcultad, metas 
y obje�vos de aprendizaje. Solo presentan a modo de referencia el apellido del compositor, y en 
algunos casos, además, el autor de las letras de las canciones. Considerando la estructura formal 
externa de la par�tura, el tono usado y distribución de las voces, este repertorio pudo ser 
aplicado a voces femeninas, de niños(as) y adolescentes con voces masculinas (tenor, barítono) 
o mixtas (femeninas y masculinas).
Aunque las canciones no están ordenadas con criterio de diﬁcultad progresiva en lo referente a 
la técnica vocal y al movimiento rítmico-armónico de las voces, postulo que existen dis�ntos 
niveles de diﬁcultad entre el nivel del Cuaderno Primero des�nado a la primaria, y el Cuaderno 
Segundo des�nado a las escuelas normales. En el Cuaderno Tercero nos encontramos con 
canciones de un nivel mayor de diﬁcultad que ya habían sido incluidas con un nivel de menor 
diﬁcultad en el Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo37. Aspecto que, a mi juicio, responde a un 
ordenamiento según diﬁcultad progresiva del currículo que impuso el sistema concéntrico bajo 
el paradigma alemán, el cual buscaba la gradualidad en los estudios y que las asignaturas se 
estudiaran a lo largo de varios años con un grado creciente de agregación38.  Por lo tanto, el 
Cuaderno Tercero es la expresión del resultado de la metodología vocal-coral desarrollada en el 
Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. A saber, la impostación de la voz, distribución armónica y 
melódica de las voces, aﬁnación, y ensamble rítmico-melódico de las voces del Cuaderno Tercero, 
reúnen como obje�vo implícito las caracterís�cas de perfeccionamiento del repertorio, con la 
ﬁnalidad de ser presentado en recitales o conciertos, otorgando a este texto escolar la cualidad de 
contener repertorio para la exigencia y desarrollo de aprendizaje de la música a nivel ar�s�co.
Debo destacar que en forma paralela a los libros de música Cien Cantos Escolares, Cuadernos 
Primero, Segundo y Tercero, se editaron en el mismo año en la Imprenta Cervantes de San�ago, las 
letras en español de las 64 canciones del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo más seis 
canciones del Cuaderno Tercero con el nombre de Poesías para los niños. Desde 1888 ambos libros 
se usaron como material didác�co en las aulas escolares de las escuelas públicas, primarias y 
normales, metodología impuesta como complemento entre canto y poesía y que respondió a la 
discusión del Congreso Pedagógico de 188939 . La música reforzó a la enseñanza del castellano en 
la construcción de un discurso moral, cultural y cívico en dirección hacia la conformación del 
Estado Nacional40 . El éxito de estos libros quedó en evidencia con la reedición de los Cien Cantos 
Escolares en 1910 por la Imprenta F.A. Brockhaus de Leipzig, y con las diez ediciones que registró 
el libro complementario Poesías para los niños41. 
La edición de estos primeros libros en 1888 mo�vó a que en 1889 José Tadeo Sepúlveda y 
Woldemar Francke, director y profesor de música de la Escuela Normal de Chillán, 
respec�vamente, editaran el libro Cantos Populares42 . Libro de repertorio coral que, a diferencia 
de los Cien Cantos Escolares, contenía par�turas con canciones para coro masculino de nivel 
avanzado, cuya complejidad, a nuestro juicio, di�cilmente pudo haber sido aplicado en el aula 
escolar primaria y secundaria. Creemos que este material de alguna manera pudo reﬂejar los 
grandes logros que destacaron en 1890 a la Escuela de Preceptores de Chillán en el ámbito de la 
música coral, obtenidos bajo el alero de la formación que impuso el modelo educacional alemán43.
José María Muñoz señala la importancia que tuvo la circulación de los libros de Bernardo Göhler: 
“Antes que circulara esa colección no era posible cul�var el gusto musical de los niños: no había 
qué enseñarles, ni cualquier maestro podía dirigir el canto por falta de preparación o de 
ap�tudes”44.
De la lectura de la cita anterior puedo concluir lo siguiente: que hasta la edición de los Cien 
Cantos Escolares, exis�a una carencia total de textos especializados para la enseñanza de la 
música en las escuelas; que exis�an falencias en la formación de profesores en esta área y que se 
observaba un franco rechazo a lo que exis�a anteriormente en repertorio de música escolar. 
El canto fue la asignatura que formó musicalmente a niños(as), jóvenes y adultos en las aulas 
chilenas desde 1860. Se complementó con la inclusión de la pedagogía alemana en Chile a par�r 
de 1883. Desde 1888 tuvo como obje�vo principal el desarrollo vocal-coral mediante la 
u�lización del repertorio contenido en Cien Cantos Escolares, labor forma�va realizada por 
profesores normalistas45 . Esto determinó que en 1890 las escuelas normales modiﬁcaran sus 
planes y programas, des�nando 20 horas de clases para la enseñanza de la música: teoría y 
solfeo, canto, armonía, piano y violín. Plan que contrasta con el de 1913, que tuvo solo 8 horas 
de clases para música y canto coral46 . Período en el cual comienza a perder fuerza el paradigma 
alemán producto de la inclusión de las nuevas pedagogías.
III. El lied en los Cien Cantos Escolares: técnica para la formación vocal–coral e impostación de 
la voz.
Inferimos que los Cuaderno Primero, Segundo y Tercero del libro Cien Cantos Escolares tuvieron 
como obje�vo general implícito, el desarrollo de la voz en función del canto coral. Es por ello que 
iden�ﬁco estos libros como los primeros métodos para el desarrollo vocal-coral escritos en Chile. 
Consisten en una serie de propuestas metodológicas y técnicas presentadas a través de un 
repertorio de canciones alemanas para la enseñanza del canto colec�vo, en el contexto de las 
escuelas públicas primarias y normales de Chile decimonónico.
A modo de caracterización de este material, presento a con�nuación una selección de canciones 
del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. Esto con el ﬁn de demostrar que en estas par�turas 
predominan elementos musicales des�nados a la formación inicial en la música vocal-coral que 
inﬂuyen en el desarrollo técnico de la voz cantada.
1. Desarrollo de la voz cantada
El aspecto técnico vocal es tratado con canciones a una voz que supone como obje�vo diferenciar 
la voz cantada de la voz hablada.  A nuestro juicio, esta diﬁcultad se encuentra mediante la 
inclusión de melodías que amplían la extensión del ámbito de las voces, desarrollan ligereza y 
velocidad, y elevan la colocación o zona de resonancia de la voz, conocido como registro de 
cabeza. En estas canciones encontramos prolongación de sílabas a través de las vocales y 
tarareos47 , interválica dentro de arpegios y desarrollo rítmico de ágiles vocalizos. 
  Cox y Gysling (1990) p. 51.
  Cox y Gysling (1990) p. 51. Pino (2016) p. 74.
  Sus�tuir o derivar el texto de canciones al uso de sílabas que incluyen una vocal, 




Este modo de abordar la enseñanza del canto contrasta con el �po de repertorio y sus 
consecuentes exigencias técnicas, que se impar�ó en las escuelas hasta 1888. Enseñanza que 
correspondía a himnos, tonadillas y canciones de la tradición popular. Mediante esta técnica se 
abandona la voz nasal, ya que este �po de resonancia endurece el sonido y resta movilidad a la 
voz, disminuyendo su ligereza en la zona aguda. 
La canción N° 31 “Alegría” del Cuaderno Primero (ﬁgura 1), canon a tres voces, es una adaptación 
al español de la canción tradicional alemana “Es tönen die Lieder”. Este canon actualmente se 
conoce como “Llegó primavera” y es bastante usado en el trabajo de iniciación al abordaje de 
repertorio a varias voces en los coros de niños y adolescentes. Técnicamente la canción, en la 
lógica de las entradas del canon,  plantea tres frases: la primera indicada con el número uno (1) 
es una frase rítmica-melódica estable;  luego la frase dos (2) inicia una movilidad creciente y 
ascendente de la voz usando rítmica de corcheas mediante el intervalo de tercera a par�r del 
compás 6, movilidad que se reitera en el compás 8 y que amplía culminando en la frase tres (3) 
con un ágil descenso gradual en el compás 10, apoyados por la ar�culación de la “l” sobre el 
vocalizo (lalalá), para luego ascender usando la sensible y volver al tono. Cantar las tres frases 
contribuye a extender el ámbito de la voz superando una octava desde un re bajo la pauta al sol 
agudo sobre la pauta. La estructura de la canción obliga a que el registro en donde se produce el 
sonido vocal resuene en la cabeza, evitando sonoridad de pecho.
La canción N° 40 “Alegría en el campo” del Cuaderno Segundo que se muestra en la ﬁgura 2, es 
una de las canciones que presenta un desarrollo rítmico relacionado con la exigencia de agilidad 
en la voz y el uso de arpegios. Podemos apreciar en el uso del arpegio de tónica en primera 
inversión (I
6
) alternando con el arpegio de sensible (VII) un juego rítmico de corcheas que 
preparan la melodía del antecedente para reposar en la dominante. Luego se repite la estructura 
rítmico-melódica de la frase para volver a la tónica. Ambas frases (antecedente y consecuente) 
de la parte A presentan como base del mo�vo rítmico agrupaciones de corcheas, las cuales dan 
mayor velocidad a la voz que descansa en la negra con punto o negra. Con ello se da paso al 
desarrollo de la melodía en la parte B, de mayor despliegue vocal sobre ritmos de tres frases 
irregulares con mayor exigencia en velocidad y altura, repi�endo el descanso de la voz en las 
negras con punto o negra. En esta parte la canción presenta una organización melódica en 
corcheas ascendentes o descendentes en forma gradual. Los intervalos de tercera presentes en 
los movimientos graduales contribuyen a estabilizar la colocación de la voz en el registro agudo. 
La voz liviana sobre la base rítmica del texto amplía el registro y la aﬁnación. El descanso en la 
nota “fa” sobre negra con punto, luego de intervalos de quintas y sextas de los compases 9-10 y 
13-14, apoyan los arpegios del V y I de la tonalidad de SibM en la parte B. Se expone nuevamente 
la parte A, regresando al tono inicial de Mib Mayor.
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I. La ac�vidad musical y el repertorio vocal en las escuelas públicas antes de los Cien Cantos 
Escolares.
La bibliogra�a que aporta información referente a fuentes de repertorio musical de ﬁnes del siglo 
XIX es vasta. A modo de ejemplo, podemos mencionar el estudio sobre el surgimiento de las 
instancias asocia�vas entre la sociedad civil y los espacios social-privados en el estudio en torno a 
la Sociedad Orfeón y la Revista Bellas Artes, realizado por Merino en 20092 ; un seminario de �tulo 
que aborda la prác�ca y enseñanza de la música en las escuelas par�culares, seminarios y escuelas 
conventuales referidas al Seminario Pon�ﬁcio Mayor de San�ago realizado por Vera y Contreras 
en 20133; el catastro en torno al repertorio musical y documentos conservado en el mismo 
espacio, aporte de Izquierdo, Contreras y Vera en 20114; y también el aporte sobre la enseñanza 
de la música en la Colonia, realizado por Allende en 20145 . 
No obstante, el valioso aporte de estas inves�gaciones, ninguno de estos trabajos reﬁere como 
centro de sus propuestas, a la ac�vidad musical formal de las escuelas públicas en el período 
anterior a los Cien Cantos Escolares (1888). Por ello realizaré una primera aproximación al tema a 
través de diálogos, relatos, ar�culos de leyes y a los elementos que nos entrega el macro contexto6  
de los espacios externos a la escuela, y a la valoración social y cultural relacionada con el gusto y 
aﬁción al canto desde el ámbito popular.  
Cox y Gysling mencionan que en 1842, Domingo Faus�no Sarmiento antes de conver�rse en 
director de la Escuela Normal de Preceptores de San�ago, promovía la incorporación de la música 
y el canto en las escuelas normales, porque ayudaba con la disciplina y contribuía a elevar la moral 
del pueblo7 . Solo en 1860, con la Ley de Instrucción Primaria, se incluye oﬁcialmente la asignatura 
de canto en los planes y programas para la formación de profesores de las escuelas normalistas 
dependientes del Ministerio de Instrucción Pública, ley que a su vez oﬁcializa el programa de 
estudios de estas escuelas como referencia de asignaturas para las escuelas primarias8 .
Soto y Muñoz dan cuenta que para este período no exis�an textos deﬁnidos para el estudio y 
enseñanza del canto en las escuelas públicas, y las lecciones de música se limitaban al desarrollo 
de los valores patrios en la juventud de Chile del siglo XIX. Su base era la memorización y el canto 
colec�vo del Himno Nacional, Himno de Yungay, Himno de la Bandera y algunas tonadillas que 
formaban parte del repertorio par�cular de los profesores9.
Este repertorio de tonadillas podría estar relacionado con canciones derivadas del teatro español 
y las llamadas tonadillas escénicas, las que Alejandro Vera describe como cantos que gozaron del 
gusto popular en el siglo XVIII y que se caracterizaron por su rápida difusión desde los teatros al 
ámbito par�cular10. Pereira Salas describe a la tonadilla como una derivación americana de las 
tonadillas escénicas, que se dio principalmente en ambiente peruano y que sería la base sobre la 
cual se originó la zamacueca11. 
Muñoz menciona que las ac�vidades que gozaron de gran popularidad en la sociedad del siglo XIX 
fueron aquellas des�nadas a fortalecer un nacionalismo musical. Por ejemplo, la tradición musical 
en los actos cívicos de Fiestas Patrias, celebraciones y fes�vidades. Conociendo las autoridades la 
falta de profesores de música en las escuelas, enviaban a los músicos integrantes de bandas a 
enseñar himnos y cantos patrió�cos a los niños, para halagar al público en su gusto y aﬁción a 
estas fes�vidades y sus celebraciones12. Egaña cita el informe de un visitador que se reﬁere al 
perfeccionamiento de preceptores en la ciudad de Castro, durante febrero y marzo de 1859. Dicho 
documento relata la reproducción de una ru�na pedagógica que da cuenta del ejercicio 
metodológico y la distribución del �empo aplicado en una clase. El ejercicio señaló al canto como 
ac�vidad de ru�na realizada después de la revista de aseo y antes de iniciar la dinámica de la clase. 
Esta referencia nos acercó al canto gimnás�co que procuraba captar la atención de los escolares 
para iniciar y facilitar las ru�nas de estudio13. Ambos relatos muestran la informalidad de la 
ac�vidad musical de las escuelas públicas y el rol subsidiario de la música.
Una perspec�va dis�nta nos presenta José María Muñoz14  al mencionar de manera par�cular 
dentro del repertorio escolar, la canción “Las auras del valle”, aunque no explica si la canción se 
cantaba a una o varias voces, puesto que el arreglo original es para tenor solista y coro15 . Mayor 
información dejó Eduardo de la Barra en 187116  quien declaró en forma especial el desarrollo 
musical de los estudiantes del Liceo de Valparaíso, a través del libro Suite de l’ABC Musical del 
autor Auguste Mathieu Panseron17 . Libro de 107 páginas con ejercicios no necesariamente aptos 
para el desarrollo del canto, sino con una metodología que se orienta principalmente a la lectura 
musical y al desarrollo del solfeo rítmico-melódico, con elementos teóricos para la enseñanza del 
sistema tonal.  
En vista de los antecedentes expuestos creemos que la elección de repertorios a enseñar en las 
escuelas públicas, dependía del gusto de los profesores de canto18, ya sea desde la formalidad de 
un texto de solfeo o desde el traspaso de la música popular al ámbito escolar. Este profesor 
determinaba en el aula qué repertorio enseñar. De este modo, desde la valoración social y 
cultural que nos entrega el macro contexto, se incorporaron al micro contexto escolar 
manifestaciones musicales de orígenes culturales diversos. Esto pudo haber posibilitado que 
tanto la tonadilla como la zamacueca estuviesen presentes como expresiones cantadas antes de 
los Cien Cantos Escolares. 
Pereira Salas nos entrega algunas luces que posibilitan relacionar directamente las expresiones 
folclóricas del canto a la voz humana, descartando a los instrumentos musicales como actores 
principales. Él nos presenta la voz humana ligada en el folclore a las expresiones de la danza, al 
ritmo de la palabra, a las abundantes onomatopeyas, estribillos y repe�ciones19 . Aspectos 
coincidentes a lo expresado por Friedenthal en algunos ejemplos de zamacueca20 , en donde 
podemos apreciar la nutrida rítmica de los acompañamientos y textos de zamacuecas como 
variantes rítmicas de una misma melodía21. Los ejemplos de zamacueca transcritos por 
Friedenthal muestran melodías de interválica gradual ascendentes y descendentes en el ámbito 
de la octava, dando mayor importancia al texto, básicamente por su relación con aspectos 
rítmicos del baile. Friedenthal agrega que esta popular danza se caracterizaba además, por el 
constante acompañamiento de gritos para dar ánimo a los bailarines. 
Rodrigo Torres nos presenta a la zamacueca ligada al teatro como importante símbolo en la 
construcción de iden�dad nacional y de modernidad en los albores del siglo XIX. Este autor, para 
mostrar la inserción de la zamacueca en la obra de teatro El Baile de tunos, cita el siguiente 
comentario publicado en el Semanario de Santiago de 1842: “[…] Dice que nunca tuvo la 
intención de que se trajesen a las tablas el harpa[sic] y la guitarra; ni menos de que resonase en 
ellas la voz nazal [sic] que se usa en esta especialidad de canto […]”22.
El ar�culo de Torres permite conocer mediante la zamacueca el es�lo de canto que esta imponía 
y a par�r de ahí inferir el �po de voz caracterís�co de una expresión sonora popular. La voz nasal 
o nasalidad pudo generar un es�lo de canto que técnicamente implicó colocación o resonancia en 
la cavidad nasal, lo que permi�ó dar mayor proyección a la voz y potenciar el grito en la zona 
aguda. 
Con relación a los actos cívicos, principalmente los de Fiestas Patrias, debemos tener en cuenta 
que estos eran realizados al aire libre y que los cantos patrió�cos, himnos y canciones de gusto 
popular eran acompañados por bandas de instrumentos de viento, lo cual nos permite suponer, 
desde la prác�ca, que la sonoridad de las voces de los niños y adolescentes se acercaba más al 
grito que al canto. 
II. Cien Cantos Escolares: El paradigma alemán y la formación de profesores de canto23 . 
La inclusión del modelo alemán en la educación chilena comienza básicamente, mediante la 
inﬂuencia y ges�ón de José Abelardo Núñez24, Valen�n Letelier25  y Claudio Ma�e26 .
La declaración e informe Organización de las escuelas normales27, realizado por José Abelardo 
Núñez en 1883 sobre la educación en Alemania, fue el documento base que dio inicio a la serie 
de reformas que tendieron al reordenamiento de los planes y programas que luego, en 1885, 
dieron origen a la profesionalización de la pedagogía de las escuelas normales con docentes 
venidos desde Alemania y a la formación de profesores chilenos en el Seminario Pedagógico de 
Berlín. Se incluyó además la pedagogía herbar�ana que promueve los principios morales como 
ﬁn esencial de la educación, fundamentados en la é�ca y la psicología, lo que dio paso a la 
pedagogía con base cien�ﬁca28 . En 1889 el método analí�co-deduc�vo fue discu�do en el Primer 
Congreso Pedagógico29, año en que se incluyó el sistema concéntrico, posteriormente oﬁcializado 
en 189330. Estas reformas cimentaron el desarrollo ins�tucional para la educación pública chilena, 
que se materializó en las escuelas normales de la mano de la pedagogía alemana, período que se 
extendió hasta 1927, año señalado como ﬁnal del proceso ins�tucional de la formación alemana 
en los profesores normalistas31 .
En el informe Organización de las escuelas normales, también estuvo el interés y aspiración a que 
la música fuese programada en los planes y programas de las escuelas normales chilenas, 
especialmente en cuanto a los contenidos y can�dad de horas des�nadas a las clases. 
José Abelardo Núñez declara: 
Este documento llevó a considerar el canto como la forma de expresión esencial de la música en 
las aulas escolares, y a la canción como la estructura base para introducir el gusto por el canto en 
las escuelas y liceos con la reforma de 1883. Por lo que desde la Escuela Normal de San�ago 
surgió en 1888, la primera ges�ón para imprimir textos escolares relacionados con la música, 
labor realizada por José Abelardo Núñez y Bernardo Göhler33 . 
Los primeros textos escolares de música fueron editados e impresos en 1888 por la Imprenta de 
F.A. Brockhaus de Leipzig34, con el nombre de Cien Cantos Escolares. Estos textos escolares 
consis�eron en tres libros de par�turas llamados Cuadernos, que contenían una compilación de 
melodías de origen alemán con textos adaptados al español; se incluyeron además algunas 
creaciones de Bernardo Göhler, otras de compositores chilenos35  y los himnos patrios36 . 
En las portadas de presentación de los tres Cuadernos queda claramente explícito el des�no de 
los repertorios: Cuaderno Primero para la escuela primaria, Cuaderno Segundo y Cuaderno 
Tercero para las escuelas normales. Los tres Cuadernos corresponden principalmente a par�turas 
tonales de textura homofónica. Con�enen canciones a una, dos, tres y cuatro voces y no 
presentan indicaciones respectos a los contenidos teórico-musicales, niveles de diﬁcultad, metas 
y obje�vos de aprendizaje. Solo presentan a modo de referencia el apellido del compositor, y en 
algunos casos, además, el autor de las letras de las canciones. Considerando la estructura formal 
externa de la par�tura, el tono usado y distribución de las voces, este repertorio pudo ser 
aplicado a voces femeninas, de niños(as) y adolescentes con voces masculinas (tenor, barítono) 
o mixtas (femeninas y masculinas).
Aunque las canciones no están ordenadas con criterio de diﬁcultad progresiva en lo referente a 
la técnica vocal y al movimiento rítmico-armónico de las voces, postulo que existen dis�ntos 
niveles de diﬁcultad entre el nivel del Cuaderno Primero des�nado a la primaria, y el Cuaderno 
Segundo des�nado a las escuelas normales. En el Cuaderno Tercero nos encontramos con 
canciones de un nivel mayor de diﬁcultad que ya habían sido incluidas con un nivel de menor 
diﬁcultad en el Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo37. Aspecto que, a mi juicio, responde a un 
ordenamiento según diﬁcultad progresiva del currículo que impuso el sistema concéntrico bajo 
el paradigma alemán, el cual buscaba la gradualidad en los estudios y que las asignaturas se 
estudiaran a lo largo de varios años con un grado creciente de agregación38.  Por lo tanto, el 
Cuaderno Tercero es la expresión del resultado de la metodología vocal-coral desarrollada en el 
Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. A saber, la impostación de la voz, distribución armónica y 
melódica de las voces, aﬁnación, y ensamble rítmico-melódico de las voces del Cuaderno Tercero, 
reúnen como obje�vo implícito las caracterís�cas de perfeccionamiento del repertorio, con la 
ﬁnalidad de ser presentado en recitales o conciertos, otorgando a este texto escolar la cualidad de 
contener repertorio para la exigencia y desarrollo de aprendizaje de la música a nivel ar�s�co.
Debo destacar que en forma paralela a los libros de música Cien Cantos Escolares, Cuadernos 
Primero, Segundo y Tercero, se editaron en el mismo año en la Imprenta Cervantes de San�ago, las 
letras en español de las 64 canciones del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo más seis 
canciones del Cuaderno Tercero con el nombre de Poesías para los niños. Desde 1888 ambos libros 
se usaron como material didác�co en las aulas escolares de las escuelas públicas, primarias y 
normales, metodología impuesta como complemento entre canto y poesía y que respondió a la 
discusión del Congreso Pedagógico de 188939 . La música reforzó a la enseñanza del castellano en 
la construcción de un discurso moral, cultural y cívico en dirección hacia la conformación del 
Estado Nacional40 . El éxito de estos libros quedó en evidencia con la reedición de los Cien Cantos 
Escolares en 1910 por la Imprenta F.A. Brockhaus de Leipzig, y con las diez ediciones que registró 
el libro complementario Poesías para los niños41. 
La edición de estos primeros libros en 1888 mo�vó a que en 1889 José Tadeo Sepúlveda y 
Woldemar Francke, director y profesor de música de la Escuela Normal de Chillán, 
respec�vamente, editaran el libro Cantos Populares42 . Libro de repertorio coral que, a diferencia 
de los Cien Cantos Escolares, contenía par�turas con canciones para coro masculino de nivel 
avanzado, cuya complejidad, a nuestro juicio, di�cilmente pudo haber sido aplicado en el aula 
escolar primaria y secundaria. Creemos que este material de alguna manera pudo reﬂejar los 
grandes logros que destacaron en 1890 a la Escuela de Preceptores de Chillán en el ámbito de la 
música coral, obtenidos bajo el alero de la formación que impuso el modelo educacional alemán43.
José María Muñoz señala la importancia que tuvo la circulación de los libros de Bernardo Göhler: 
“Antes que circulara esa colección no era posible cul�var el gusto musical de los niños: no había 
qué enseñarles, ni cualquier maestro podía dirigir el canto por falta de preparación o de 
ap�tudes”44.
De la lectura de la cita anterior puedo concluir lo siguiente: que hasta la edición de los Cien 
Cantos Escolares, exis�a una carencia total de textos especializados para la enseñanza de la 
música en las escuelas; que exis�an falencias en la formación de profesores en esta área y que se 
observaba un franco rechazo a lo que exis�a anteriormente en repertorio de música escolar. 
El canto fue la asignatura que formó musicalmente a niños(as), jóvenes y adultos en las aulas 
chilenas desde 1860. Se complementó con la inclusión de la pedagogía alemana en Chile a par�r 
de 1883. Desde 1888 tuvo como obje�vo principal el desarrollo vocal-coral mediante la 
u�lización del repertorio contenido en Cien Cantos Escolares, labor forma�va realizada por 
profesores normalistas45 . Esto determinó que en 1890 las escuelas normales modiﬁcaran sus 
planes y programas, des�nando 20 horas de clases para la enseñanza de la música: teoría y 
solfeo, canto, armonía, piano y violín. Plan que contrasta con el de 1913, que tuvo solo 8 horas 
de clases para música y canto coral46 . Período en el cual comienza a perder fuerza el paradigma 
alemán producto de la inclusión de las nuevas pedagogías.
III. El lied en los Cien Cantos Escolares: técnica para la formación vocal–coral e impostación de 
la voz.
Inferimos que los Cuaderno Primero, Segundo y Tercero del libro Cien Cantos Escolares tuvieron 
como obje�vo general implícito, el desarrollo de la voz en función del canto coral. Es por ello que 
iden�ﬁco estos libros como los primeros métodos para el desarrollo vocal-coral escritos en Chile. 
Consisten en una serie de propuestas metodológicas y técnicas presentadas a través de un 
repertorio de canciones alemanas para la enseñanza del canto colec�vo, en el contexto de las 
escuelas públicas primarias y normales de Chile decimonónico.
A modo de caracterización de este material, presento a con�nuación una selección de canciones 
del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. Esto con el ﬁn de demostrar que en estas par�turas 
predominan elementos musicales des�nados a la formación inicial en la música vocal-coral que 
inﬂuyen en el desarrollo técnico de la voz cantada.
1. Desarrollo de la voz cantada
El aspecto técnico vocal es tratado con canciones a una voz que supone como obje�vo diferenciar 
la voz cantada de la voz hablada.  A nuestro juicio, esta diﬁcultad se encuentra mediante la 
inclusión de melodías que amplían la extensión del ámbito de las voces, desarrollan ligereza y 
velocidad, y elevan la colocación o zona de resonancia de la voz, conocido como registro de 
cabeza. En estas canciones encontramos prolongación de sílabas a través de las vocales y 
tarareos47 , interválica dentro de arpegios y desarrollo rítmico de ágiles vocalizos. 
Este modo de abordar la enseñanza del canto contrasta con el �po de repertorio y sus 
consecuentes exigencias técnicas, que se impar�ó en las escuelas hasta 1888. Enseñanza que 
correspondía a himnos, tonadillas y canciones de la tradición popular. Mediante esta técnica se 
abandona la voz nasal, ya que este �po de resonancia endurece el sonido y resta movilidad a la 
voz, disminuyendo su ligereza en la zona aguda. 
La canción N° 31 “Alegría” del Cuaderno Primero (ﬁgura 1), canon a tres voces, es una adaptación 
al español de la canción tradicional alemana “Es tönen die Lieder”. Este canon actualmente se 
conoce como “Llegó primavera” y es bastante usado en el trabajo de iniciación al abordaje de 
repertorio a varias voces en los coros de niños y adolescentes. Técnicamente la canción, en la 
lógica de las entradas del canon,  plantea tres frases: la primera indicada con el número uno (1) 
es una frase rítmica-melódica estable;  luego la frase dos (2) inicia una movilidad creciente y 
ascendente de la voz usando rítmica de corcheas mediante el intervalo de tercera a par�r del 
compás 6, movilidad que se reitera en el compás 8 y que amplía culminando en la frase tres (3) 
con un ágil descenso gradual en el compás 10, apoyados por la ar�culación de la “l” sobre el 
vocalizo (lalalá), para luego ascender usando la sensible y volver al tono. Cantar las tres frases 
contribuye a extender el ámbito de la voz superando una octava desde un re bajo la pauta al sol 
agudo sobre la pauta. La estructura de la canción obliga a que el registro en donde se produce el 
sonido vocal resuene en la cabeza, evitando sonoridad de pecho.
Fig.1. Canción N° 31 “Alegría”, penúl�ma canción del Cuaderno Primero. Los números 
sobre algunas notas de la par�tura indican entrada de las voces en el es�lo del canon y 
a su vez indican las frases melódicas. La extensión del ámbito de la voz, desde re a sol 
agudo, está indicada con un círculo en los sonidos correspondientes en la imagen.
La canción N° 40 “Alegría en el campo” del Cuaderno Segundo que se muestra en la ﬁgura 2, es 
una de las canciones que presenta un desarrollo rítmico relacionado con la exigencia de agilidad 
en la voz y el uso de arpegios. Podemos apreciar en el uso del arpegio de tónica en primera 
inversión (I
6
) alternando con el arpegio de sensible (VII) un juego rítmico de corcheas que 
preparan la melodía del antecedente para reposar en la dominante. Luego se repite la estructura 
rítmico-melódica de la frase para volver a la tónica. Ambas frases (antecedente y consecuente) 
de la parte A presentan como base del mo�vo rítmico agrupaciones de corcheas, las cuales dan 
mayor velocidad a la voz que descansa en la negra con punto o negra. Con ello se da paso al 
desarrollo de la melodía en la parte B, de mayor despliegue vocal sobre ritmos de tres frases 
irregulares con mayor exigencia en velocidad y altura, repi�endo el descanso de la voz en las 
negras con punto o negra. En esta parte la canción presenta una organización melódica en 
corcheas ascendentes o descendentes en forma gradual. Los intervalos de tercera presentes en 
los movimientos graduales contribuyen a estabilizar la colocación de la voz en el registro agudo. 
La voz liviana sobre la base rítmica del texto amplía el registro y la aﬁnación. El descanso en la 
nota “fa” sobre negra con punto, luego de intervalos de quintas y sextas de los compases 9-10 y 
13-14, apoyan los arpegios del V y I de la tonalidad de SibM en la parte B. Se expone nuevamente 
la parte A, regresando al tono inicial de Mib Mayor.
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I. La ac�vidad musical y el repertorio vocal en las escuelas públicas antes de los Cien Cantos 
Escolares.
La bibliogra�a que aporta información referente a fuentes de repertorio musical de ﬁnes del siglo 
XIX es vasta. A modo de ejemplo, podemos mencionar el estudio sobre el surgimiento de las 
instancias asocia�vas entre la sociedad civil y los espacios social-privados en el estudio en torno a 
la Sociedad Orfeón y la Revista Bellas Artes, realizado por Merino en 20092 ; un seminario de �tulo 
que aborda la prác�ca y enseñanza de la música en las escuelas par�culares, seminarios y escuelas 
conventuales referidas al Seminario Pon�ﬁcio Mayor de San�ago realizado por Vera y Contreras 
en 20133; el catastro en torno al repertorio musical y documentos conservado en el mismo 
espacio, aporte de Izquierdo, Contreras y Vera en 20114; y también el aporte sobre la enseñanza 
de la música en la Colonia, realizado por Allende en 20145 . 
No obstante, el valioso aporte de estas inves�gaciones, ninguno de estos trabajos reﬁere como 
centro de sus propuestas, a la ac�vidad musical formal de las escuelas públicas en el período 
anterior a los Cien Cantos Escolares (1888). Por ello realizaré una primera aproximación al tema a 
través de diálogos, relatos, ar�culos de leyes y a los elementos que nos entrega el macro contexto6  
de los espacios externos a la escuela, y a la valoración social y cultural relacionada con el gusto y 
aﬁción al canto desde el ámbito popular.  
Cox y Gysling mencionan que en 1842, Domingo Faus�no Sarmiento antes de conver�rse en 
director de la Escuela Normal de Preceptores de San�ago, promovía la incorporación de la música 
y el canto en las escuelas normales, porque ayudaba con la disciplina y contribuía a elevar la moral 
del pueblo7 . Solo en 1860, con la Ley de Instrucción Primaria, se incluye oﬁcialmente la asignatura 
de canto en los planes y programas para la formación de profesores de las escuelas normalistas 
dependientes del Ministerio de Instrucción Pública, ley que a su vez oﬁcializa el programa de 
estudios de estas escuelas como referencia de asignaturas para las escuelas primarias8 .
Soto y Muñoz dan cuenta que para este período no exis�an textos deﬁnidos para el estudio y 
enseñanza del canto en las escuelas públicas, y las lecciones de música se limitaban al desarrollo 
de los valores patrios en la juventud de Chile del siglo XIX. Su base era la memorización y el canto 
colec�vo del Himno Nacional, Himno de Yungay, Himno de la Bandera y algunas tonadillas que 
formaban parte del repertorio par�cular de los profesores9.
Este repertorio de tonadillas podría estar relacionado con canciones derivadas del teatro español 
y las llamadas tonadillas escénicas, las que Alejandro Vera describe como cantos que gozaron del 
gusto popular en el siglo XVIII y que se caracterizaron por su rápida difusión desde los teatros al 
ámbito par�cular10. Pereira Salas describe a la tonadilla como una derivación americana de las 
tonadillas escénicas, que se dio principalmente en ambiente peruano y que sería la base sobre la 
cual se originó la zamacueca11. 
Muñoz menciona que las ac�vidades que gozaron de gran popularidad en la sociedad del siglo XIX 
fueron aquellas des�nadas a fortalecer un nacionalismo musical. Por ejemplo, la tradición musical 
en los actos cívicos de Fiestas Patrias, celebraciones y fes�vidades. Conociendo las autoridades la 
falta de profesores de música en las escuelas, enviaban a los músicos integrantes de bandas a 
enseñar himnos y cantos patrió�cos a los niños, para halagar al público en su gusto y aﬁción a 
estas fes�vidades y sus celebraciones12. Egaña cita el informe de un visitador que se reﬁere al 
perfeccionamiento de preceptores en la ciudad de Castro, durante febrero y marzo de 1859. Dicho 
documento relata la reproducción de una ru�na pedagógica que da cuenta del ejercicio 
metodológico y la distribución del �empo aplicado en una clase. El ejercicio señaló al canto como 
ac�vidad de ru�na realizada después de la revista de aseo y antes de iniciar la dinámica de la clase. 
Esta referencia nos acercó al canto gimnás�co que procuraba captar la atención de los escolares 
para iniciar y facilitar las ru�nas de estudio13. Ambos relatos muestran la informalidad de la 
ac�vidad musical de las escuelas públicas y el rol subsidiario de la música.
Una perspec�va dis�nta nos presenta José María Muñoz14  al mencionar de manera par�cular 
dentro del repertorio escolar, la canción “Las auras del valle”, aunque no explica si la canción se 
cantaba a una o varias voces, puesto que el arreglo original es para tenor solista y coro15 . Mayor 
información dejó Eduardo de la Barra en 187116  quien declaró en forma especial el desarrollo 
musical de los estudiantes del Liceo de Valparaíso, a través del libro Suite de l’ABC Musical del 
autor Auguste Mathieu Panseron17 . Libro de 107 páginas con ejercicios no necesariamente aptos 
para el desarrollo del canto, sino con una metodología que se orienta principalmente a la lectura 
musical y al desarrollo del solfeo rítmico-melódico, con elementos teóricos para la enseñanza del 
sistema tonal.  
En vista de los antecedentes expuestos creemos que la elección de repertorios a enseñar en las 
escuelas públicas, dependía del gusto de los profesores de canto18, ya sea desde la formalidad de 
un texto de solfeo o desde el traspaso de la música popular al ámbito escolar. Este profesor 
determinaba en el aula qué repertorio enseñar. De este modo, desde la valoración social y 
cultural que nos entrega el macro contexto, se incorporaron al micro contexto escolar 
manifestaciones musicales de orígenes culturales diversos. Esto pudo haber posibilitado que 
tanto la tonadilla como la zamacueca estuviesen presentes como expresiones cantadas antes de 
los Cien Cantos Escolares. 
Pereira Salas nos entrega algunas luces que posibilitan relacionar directamente las expresiones 
folclóricas del canto a la voz humana, descartando a los instrumentos musicales como actores 
principales. Él nos presenta la voz humana ligada en el folclore a las expresiones de la danza, al 
ritmo de la palabra, a las abundantes onomatopeyas, estribillos y repe�ciones19 . Aspectos 
coincidentes a lo expresado por Friedenthal en algunos ejemplos de zamacueca20 , en donde 
podemos apreciar la nutrida rítmica de los acompañamientos y textos de zamacuecas como 
variantes rítmicas de una misma melodía21. Los ejemplos de zamacueca transcritos por 
Friedenthal muestran melodías de interválica gradual ascendentes y descendentes en el ámbito 
de la octava, dando mayor importancia al texto, básicamente por su relación con aspectos 
rítmicos del baile. Friedenthal agrega que esta popular danza se caracterizaba además, por el 
constante acompañamiento de gritos para dar ánimo a los bailarines. 
Rodrigo Torres nos presenta a la zamacueca ligada al teatro como importante símbolo en la 
construcción de iden�dad nacional y de modernidad en los albores del siglo XIX. Este autor, para 
mostrar la inserción de la zamacueca en la obra de teatro El Baile de tunos, cita el siguiente 
comentario publicado en el Semanario de Santiago de 1842: “[…] Dice que nunca tuvo la 
intención de que se trajesen a las tablas el harpa[sic] y la guitarra; ni menos de que resonase en 
ellas la voz nazal [sic] que se usa en esta especialidad de canto […]”22.
El ar�culo de Torres permite conocer mediante la zamacueca el es�lo de canto que esta imponía 
y a par�r de ahí inferir el �po de voz caracterís�co de una expresión sonora popular. La voz nasal 
o nasalidad pudo generar un es�lo de canto que técnicamente implicó colocación o resonancia en 
la cavidad nasal, lo que permi�ó dar mayor proyección a la voz y potenciar el grito en la zona 
aguda. 
Con relación a los actos cívicos, principalmente los de Fiestas Patrias, debemos tener en cuenta 
que estos eran realizados al aire libre y que los cantos patrió�cos, himnos y canciones de gusto 
popular eran acompañados por bandas de instrumentos de viento, lo cual nos permite suponer, 
desde la prác�ca, que la sonoridad de las voces de los niños y adolescentes se acercaba más al 
grito que al canto. 
II. Cien Cantos Escolares: El paradigma alemán y la formación de profesores de canto23 . 
La inclusión del modelo alemán en la educación chilena comienza básicamente, mediante la 
inﬂuencia y ges�ón de José Abelardo Núñez24, Valen�n Letelier25  y Claudio Ma�e26 .
La declaración e informe Organización de las escuelas normales27, realizado por José Abelardo 
Núñez en 1883 sobre la educación en Alemania, fue el documento base que dio inicio a la serie 
de reformas que tendieron al reordenamiento de los planes y programas que luego, en 1885, 
dieron origen a la profesionalización de la pedagogía de las escuelas normales con docentes 
venidos desde Alemania y a la formación de profesores chilenos en el Seminario Pedagógico de 
Berlín. Se incluyó además la pedagogía herbar�ana que promueve los principios morales como 
ﬁn esencial de la educación, fundamentados en la é�ca y la psicología, lo que dio paso a la 
pedagogía con base cien�ﬁca28 . En 1889 el método analí�co-deduc�vo fue discu�do en el Primer 
Congreso Pedagógico29, año en que se incluyó el sistema concéntrico, posteriormente oﬁcializado 
en 189330. Estas reformas cimentaron el desarrollo ins�tucional para la educación pública chilena, 
que se materializó en las escuelas normales de la mano de la pedagogía alemana, período que se 
extendió hasta 1927, año señalado como ﬁnal del proceso ins�tucional de la formación alemana 
en los profesores normalistas31 .
En el informe Organización de las escuelas normales, también estuvo el interés y aspiración a que 
la música fuese programada en los planes y programas de las escuelas normales chilenas, 
especialmente en cuanto a los contenidos y can�dad de horas des�nadas a las clases. 
José Abelardo Núñez declara: 
Este documento llevó a considerar el canto como la forma de expresión esencial de la música en 
las aulas escolares, y a la canción como la estructura base para introducir el gusto por el canto en 
las escuelas y liceos con la reforma de 1883. Por lo que desde la Escuela Normal de San�ago 
surgió en 1888, la primera ges�ón para imprimir textos escolares relacionados con la música, 
labor realizada por José Abelardo Núñez y Bernardo Göhler33 . 
Los primeros textos escolares de música fueron editados e impresos en 1888 por la Imprenta de 
F.A. Brockhaus de Leipzig34, con el nombre de Cien Cantos Escolares. Estos textos escolares 
consis�eron en tres libros de par�turas llamados Cuadernos, que contenían una compilación de 
melodías de origen alemán con textos adaptados al español; se incluyeron además algunas 
creaciones de Bernardo Göhler, otras de compositores chilenos35  y los himnos patrios36 . 
En las portadas de presentación de los tres Cuadernos queda claramente explícito el des�no de 
los repertorios: Cuaderno Primero para la escuela primaria, Cuaderno Segundo y Cuaderno 
Tercero para las escuelas normales. Los tres Cuadernos corresponden principalmente a par�turas 
tonales de textura homofónica. Con�enen canciones a una, dos, tres y cuatro voces y no 
presentan indicaciones respectos a los contenidos teórico-musicales, niveles de diﬁcultad, metas 
y obje�vos de aprendizaje. Solo presentan a modo de referencia el apellido del compositor, y en 
algunos casos, además, el autor de las letras de las canciones. Considerando la estructura formal 
externa de la par�tura, el tono usado y distribución de las voces, este repertorio pudo ser 
aplicado a voces femeninas, de niños(as) y adolescentes con voces masculinas (tenor, barítono) 
o mixtas (femeninas y masculinas).
Aunque las canciones no están ordenadas con criterio de diﬁcultad progresiva en lo referente a 
la técnica vocal y al movimiento rítmico-armónico de las voces, postulo que existen dis�ntos 
niveles de diﬁcultad entre el nivel del Cuaderno Primero des�nado a la primaria, y el Cuaderno 
Segundo des�nado a las escuelas normales. En el Cuaderno Tercero nos encontramos con 
canciones de un nivel mayor de diﬁcultad que ya habían sido incluidas con un nivel de menor 
diﬁcultad en el Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo37. Aspecto que, a mi juicio, responde a un 
ordenamiento según diﬁcultad progresiva del currículo que impuso el sistema concéntrico bajo 
el paradigma alemán, el cual buscaba la gradualidad en los estudios y que las asignaturas se 
estudiaran a lo largo de varios años con un grado creciente de agregación38.  Por lo tanto, el 
Cuaderno Tercero es la expresión del resultado de la metodología vocal-coral desarrollada en el 
Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. A saber, la impostación de la voz, distribución armónica y 
melódica de las voces, aﬁnación, y ensamble rítmico-melódico de las voces del Cuaderno Tercero, 
reúnen como obje�vo implícito las caracterís�cas de perfeccionamiento del repertorio, con la 
ﬁnalidad de ser presentado en recitales o conciertos, otorgando a este texto escolar la cualidad de 
contener repertorio para la exigencia y desarrollo de aprendizaje de la música a nivel ar�s�co.
Debo destacar que en forma paralela a los libros de música Cien Cantos Escolares, Cuadernos 
Primero, Segundo y Tercero, se editaron en el mismo año en la Imprenta Cervantes de San�ago, las 
letras en español de las 64 canciones del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo más seis 
canciones del Cuaderno Tercero con el nombre de Poesías para los niños. Desde 1888 ambos libros 
se usaron como material didác�co en las aulas escolares de las escuelas públicas, primarias y 
normales, metodología impuesta como complemento entre canto y poesía y que respondió a la 
discusión del Congreso Pedagógico de 188939 . La música reforzó a la enseñanza del castellano en 
la construcción de un discurso moral, cultural y cívico en dirección hacia la conformación del 
Estado Nacional40 . El éxito de estos libros quedó en evidencia con la reedición de los Cien Cantos 
Escolares en 1910 por la Imprenta F.A. Brockhaus de Leipzig, y con las diez ediciones que registró 
el libro complementario Poesías para los niños41. 
La edición de estos primeros libros en 1888 mo�vó a que en 1889 José Tadeo Sepúlveda y 
Woldemar Francke, director y profesor de música de la Escuela Normal de Chillán, 
respec�vamente, editaran el libro Cantos Populares42 . Libro de repertorio coral que, a diferencia 
de los Cien Cantos Escolares, contenía par�turas con canciones para coro masculino de nivel 
avanzado, cuya complejidad, a nuestro juicio, di�cilmente pudo haber sido aplicado en el aula 
escolar primaria y secundaria. Creemos que este material de alguna manera pudo reﬂejar los 
grandes logros que destacaron en 1890 a la Escuela de Preceptores de Chillán en el ámbito de la 
música coral, obtenidos bajo el alero de la formación que impuso el modelo educacional alemán43.
José María Muñoz señala la importancia que tuvo la circulación de los libros de Bernardo Göhler: 
“Antes que circulara esa colección no era posible cul�var el gusto musical de los niños: no había 
qué enseñarles, ni cualquier maestro podía dirigir el canto por falta de preparación o de 
ap�tudes”44.
De la lectura de la cita anterior puedo concluir lo siguiente: que hasta la edición de los Cien 
Cantos Escolares, exis�a una carencia total de textos especializados para la enseñanza de la 
música en las escuelas; que exis�an falencias en la formación de profesores en esta área y que se 
observaba un franco rechazo a lo que exis�a anteriormente en repertorio de música escolar. 
El canto fue la asignatura que formó musicalmente a niños(as), jóvenes y adultos en las aulas 
chilenas desde 1860. Se complementó con la inclusión de la pedagogía alemana en Chile a par�r 
de 1883. Desde 1888 tuvo como obje�vo principal el desarrollo vocal-coral mediante la 
u�lización del repertorio contenido en Cien Cantos Escolares, labor forma�va realizada por 
profesores normalistas45 . Esto determinó que en 1890 las escuelas normales modiﬁcaran sus 
planes y programas, des�nando 20 horas de clases para la enseñanza de la música: teoría y 
solfeo, canto, armonía, piano y violín. Plan que contrasta con el de 1913, que tuvo solo 8 horas 
de clases para música y canto coral46 . Período en el cual comienza a perder fuerza el paradigma 
alemán producto de la inclusión de las nuevas pedagogías.
III. El lied en los Cien Cantos Escolares: técnica para la formación vocal–coral e impostación de 
la voz.
Inferimos que los Cuaderno Primero, Segundo y Tercero del libro Cien Cantos Escolares tuvieron 
como obje�vo general implícito, el desarrollo de la voz en función del canto coral. Es por ello que 
iden�ﬁco estos libros como los primeros métodos para el desarrollo vocal-coral escritos en Chile. 
Consisten en una serie de propuestas metodológicas y técnicas presentadas a través de un 
repertorio de canciones alemanas para la enseñanza del canto colec�vo, en el contexto de las 
escuelas públicas primarias y normales de Chile decimonónico.
A modo de caracterización de este material, presento a con�nuación una selección de canciones 
del Cuaderno Primero y Cuaderno Segundo. Esto con el ﬁn de demostrar que en estas par�turas 
predominan elementos musicales des�nados a la formación inicial en la música vocal-coral que 
inﬂuyen en el desarrollo técnico de la voz cantada.
1. Desarrollo de la voz cantada
El aspecto técnico vocal es tratado con canciones a una voz que supone como obje�vo diferenciar 
la voz cantada de la voz hablada.  A nuestro juicio, esta diﬁcultad se encuentra mediante la 
inclusión de melodías que amplían la extensión del ámbito de las voces, desarrollan ligereza y 
velocidad, y elevan la colocación o zona de resonancia de la voz, conocido como registro de 
cabeza. En estas canciones encontramos prolongación de sílabas a través de las vocales y 
tarareos47 , interválica dentro de arpegios y desarrollo rítmico de ágiles vocalizos. 
Este modo de abordar la enseñanza del canto contrasta con el �po de repertorio y sus 
consecuentes exigencias técnicas, que se impar�ó en las escuelas hasta 1888. Enseñanza que 
correspondía a himnos, tonadillas y canciones de la tradición popular. Mediante esta técnica se 
abandona la voz nasal, ya que este �po de resonancia endurece el sonido y resta movilidad a la 
voz, disminuyendo su ligereza en la zona aguda. 
La canción N° 31 “Alegría” del Cuaderno Primero (ﬁgura 1), canon a tres voces, es una adaptación 
al español de la canción tradicional alemana “Es tönen die Lieder”. Este canon actualmente se 
conoce como “Llegó primavera” y es bastante usado en el trabajo de iniciación al abordaje de 
repertorio a varias voces en los coros de niños y adolescentes. Técnicamente la canción, en la 
lógica de las entradas del canon,  plantea tres frases: la primera indicada con el número uno (1) 
es una frase rítmica-melódica estable;  luego la frase dos (2) inicia una movilidad creciente y 
ascendente de la voz usando rítmica de corcheas mediante el intervalo de tercera a par�r del 
compás 6, movilidad que se reitera en el compás 8 y que amplía culminando en la frase tres (3) 
con un ágil descenso gradual en el compás 10, apoyados por la ar�culación de la “l” sobre el 
vocalizo (lalalá), para luego ascender usando la sensible y volver al tono. Cantar las tres frases 
contribuye a extender el ámbito de la voz superando una octava desde un re bajo la pauta al sol 
agudo sobre la pauta. La estructura de la canción obliga a que el registro en donde se produce el 
sonido vocal resuene en la cabeza, evitando sonoridad de pecho.
La canción N° 40 “Alegría en el campo” del Cuaderno Segundo que se muestra en la ﬁgura 2, es 
una de las canciones que presenta un desarrollo rítmico relacionado con la exigencia de agilidad 
en la voz y el uso de arpegios. Podemos apreciar en el uso del arpegio de tónica en primera 
inversión (I
6
) alternando con el arpegio de sensible (VII) un juego rítmico de corcheas que 
preparan la melodía del antecedente para reposar en la dominante. Luego se repite la estructura 
rítmico-melódica de la frase para volver a la tónica. Ambas frases (antecedente y consecuente) 
de la parte A presentan como base del mo�vo rítmico agrupaciones de corcheas, las cuales dan 
mayor velocidad a la voz que descansa en la negra con punto o negra. Con ello se da paso al 
desarrollo de la melodía en la parte B, de mayor despliegue vocal sobre ritmos de tres frases 
irregulares con mayor exigencia en velocidad y altura, repi�endo el descanso de la voz en las 
negras con punto o negra. En esta parte la canción presenta una organización melódica en 
corcheas ascendentes o descendentes en forma gradual. Los intervalos de tercera presentes en 
los movimientos graduales contribuyen a estabilizar la colocación de la voz en el registro agudo. 
La voz liviana sobre la base rítmica del texto amplía el registro y la aﬁnación. El descanso en la 
nota “fa” sobre negra con punto, luego de intervalos de quintas y sextas de los compases 9-10 y 
13-14, apoyan los arpegios del V y I de la tonalidad de SibM en la parte B. Se expone nuevamente 
la parte A, regresando al tono inicial de Mib Mayor.
Fig. 2. Canción N° 40 “Alegría en el campo”. Muestra la rítmica del texto relacionada con la 
interválica. Se indica antecedente y consecuente de la parte A y los arpegios tonales, mo�vo 
rítmico-melódico que se reitera en la canción antecedido por una corchea. Luego se muestra en 
el ligado la segunda semifrase que completa el antecedente, secuencia rítmica que se repite en 
el consecuente. En la parte B se indican los movimientos graduales y los intervalos de tercera 
descendentes y ascendentes en la zona más aguda. En la reiteración de A las ﬂechas ver�cales 
indican el inicio y ﬁnal del antecedente y las horizontales inicio y ﬁnal del consecuente.
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Tanto en la canción N° 31 como en la N° 40, los intervalos y saltos melódicos que se incluyeron 
como exigencia en los Cien Cantos Escolares, se basan en arpegios e interválica variada, los cuales 
superan el ámbito de una octava. Insertan con ello las exigencias propias de la voz liviana 
denominada “alta o de cabeza”48 , zona del cuerpo y punto de resonancia de la voz, a través de 
ejercicios interválicos y de vocalizo. Esta técnica también la encontramos en la canción N° 28 
“¡Bailad, cantad!” del Cuaderno Primero y en las canciones N° 50 “El eco” y N° 54 “La marcha” del 
Cuaderno Segundo49. Se introduce así una impostación aguda y alta que evita la nasalidad50, 
colocación de la voz que para ese momento no estaba presente en el es�lo de canto u�lizado en 
las aulas escolares, ni presentes, en otros textos de música escolar51.
2. Técnica para el desarrollo Vocal –Coral
Otro aspecto implícito en los Cien Cantos Escolares es el relacionado con el desarrollo vocal-coral 
a través de las canciones y la disposición interválica de las voces. Aspecto que se maniﬁesta 
mediante la aﬁnación de diferentes intervalos dentro del tono, tanto ver�cal como 
horizontalmente. 
El intervalo tonal más simple y caracterís�co para iniciar la formación en el canto a varias voces 
de niños(as) y adolescentes es el intervalo de tercera mayor o menor en movimientos paralelos, 
recurso musical común presente en las canciones tradicionales alemanas (volkslied) incluidas en 
los Cien Cantos Escolares, como también en la música de las estudian�nas y en la música chilena 
tradicional folclórica. Este movimiento interválico se encuentra en la canción N° 6 “El A-B-C”, 
melodía atribuida a Mozart52  –primer ejemplo para iniciar el canto a dos voces–, y en la canción 
N°20 “La tarde”, melodía de Luisa Reichardt pertenecientes al Cuaderno Primero. 
Fig. 3. Canción N°20 “La tarde”. En esta se señala la 
semifrase del antecedente como ejemplo de intervalos de 
tercera en la ver�calidad de las voces.
La ﬁgura 3 muestra la par�tura de la canción N° 20 “La tarde”, canción tradicional alemana 
conocida como “Der Mond”. Es una canción a dos voces de forma cerrada, construida sobre la 
base interválica de terceras paralelas. El sonido de inicio es un unísono en la tónica, luego las 
voces se separan en intervalos de tercera. En la ﬁgura solo se indicó la semifrase del 
antecedente, ya que la misma idea interválica se repite en toda la canción.
Otro aspecto caracterís�co de las canciones alemanas a dos voces es la armonización de las 
voces en anacrusa, como se aprecia en la canción N° 35 (ﬁgura 4) “Dios lo sabe todo”, adaptación 
al español de la canción tradicional alemana “Weißt du wieviel Sternlein stehen”. Aquí está 
presente la armonización en primera inversión con movimiento paralelo del intervalo de sexta 
menor que va a quinta justa, para caer en el �empo uno en tercera mayor, y luego con�nuar con 
movimiento de terceras paralelas.
Los avances y logros del grupo se pueden obtener a través de la prác�ca de la interválica 
caracterís�ca vocal-coral alemana, por ejemplo: tercera (mayor, menor) alternadas con 
movimientos contrarios hacia la octava como apoyo a las cadencias. Así ocurre con la canción N° 
11 “El sol”, melodía tradicional alemana: “Muss i denn”.  También se da el uso de tercera paralelas 
(mayores y menores) alternadas con intervalos de  sextas paralelas (mayores y menores) que 
incluyen al V (dominante), como ocurre en las canciones arregladas por Bernardo Göhler N° 15 
“Al entrar a la escuela”; N° 27 “El azahar”; N° 30 “Mi voto”; y las melodías tradicionales alemanas 
con textos adaptados al español como: N° 21 “El naranjal” (O Tannenbaum), explicada en la Figura 
553 ; N° 23 “La avecilla” (Sehnsucht nachdem Frühling); N° 25 “La noche” (Wanderlied); N° 43 
“¡Avanzad!” (Mit dem Pfeil, dem Bogen); N° 49 “La aplicación” (Der Lindenbaum) y N° 51 “El niño 
Jesús en la cuna” (Ihr Kinderlein, Kommet).  Se reﬁere a los puntos de resonancia de la voz, considerada alta o aguda.
  Canciones y arreglos que corresponden a Bernardo Göhler.
  Resonancia en las cavidades de la nariz.
  No existen evidencias de textos escolares oﬁciales para las escuelas públicas anteriores a los Cien Cantos 
Escolares.
  Melodía tradicional europea, al parecer de origen francés, conocida como “Ah vous dirai-je, Maman”. Fue usada 
por W.A Mozart en sus Variaciones K 265 mo�vo por el cual Bernardo Göhler en los Cien Cantos Escolares 
Cuaderno Primero, atribuyó esta melodía a Mozart. En inglés se conoce como “Twinkle, twinkle li�le star”, y en 
alemán como “Morgen kommt der Weihnachtsmann” y como “Der Dorfschulmeister”. Este úl�mo texto en 
alemán incluye al maestro de escuela rural y también al abecedario. Versión más cercana a la que se adaptó en 
Chile en el libro Cien Cantos Escolares.
Los textos Cien Cantos Escolares, a medida que integran movimientos de las voces con interválica 
en tercera, sexta, octava y quinta justa, incluyen también recursos interválicos como quintas 
disminuidas y su inversión cuarta aumentada por efecto del tritono, privilegiando los 
croma�smos, ya sea como adornos, variantes en el eje tonal o tensiones de los acordes de la 
familia de las dominantes en movimientos contrarios y oblicuos. Es�lo de armonización tonal 
propia de las tensiones sonoras del roman�cismo  alemán, tal como ocurre en las canciones N° 17 
“El sombrerero”; N° 22 “Las primeras ﬂores”; N° 24 “La camelia”; N° 26 “Las rosas gemelas”; N° 29 
“El recluta”; N° 34 “Buenos seamos”; N° 36 “Después del estudio”; N° 41 “A la primavera”; N° 42 
“La luz de la aurora”; N° 45 “La oración”; N° 46 “La diana del trabajo”; N° 47 “Danza campestre”;  
N° 52 “La costurera” y N° 59 “La Lorelei”.
En la siguiente ﬁgura se muestra la disposición de las voces en intervalos de sexta mayor y sexta 
menor. Interválica de mayor complejidad en la ejecución de la música coral, la cual se presenta con 
el apoyo de los intervalos de tercera como ﬁnal cadencial de las frases. Este �po de interválica 
facilita que la melodía de la segunda voz (contralto) resulte cómoda al cantante sin grandes saltos 
interválicos producidos por el acompañamiento a la primera voz (soprano).
Los intervalos de segunda mayor corresponden a la tensión de V2 (sol, la, do#, mi). La voz de 
contralto man�ene la nota sol (sép�ma de la tétrada) y el ritmo de sal�llo es integrado al ﬁnal 
como refuerzo de la cadencia autén�ca, presentado en los dos úl�mos compases en movimiento 
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Tanto en la canción N° 31 como en la N° 40, los intervalos y saltos melódicos que se incluyeron 
como exigencia en los Cien Cantos Escolares, se basan en arpegios e interválica variada, los cuales 
superan el ámbito de una octava. Insertan con ello las exigencias propias de la voz liviana 
denominada “alta o de cabeza”48 , zona del cuerpo y punto de resonancia de la voz, a través de 
ejercicios interválicos y de vocalizo. Esta técnica también la encontramos en la canción N° 28 
“¡Bailad, cantad!” del Cuaderno Primero y en las canciones N° 50 “El eco” y N° 54 “La marcha” del 
Cuaderno Segundo49. Se introduce así una impostación aguda y alta que evita la nasalidad50, 
colocación de la voz que para ese momento no estaba presente en el es�lo de canto u�lizado en 
las aulas escolares, ni presentes, en otros textos de música escolar51.
2. Técnica para el desarrollo Vocal –Coral
Otro aspecto implícito en los Cien Cantos Escolares es el relacionado con el desarrollo vocal-coral 
a través de las canciones y la disposición interválica de las voces. Aspecto que se maniﬁesta 
mediante la aﬁnación de diferentes intervalos dentro del tono, tanto ver�cal como 
horizontalmente. 
El intervalo tonal más simple y caracterís�co para iniciar la formación en el canto a varias voces 
de niños(as) y adolescentes es el intervalo de tercera mayor o menor en movimientos paralelos, 
recurso musical común presente en las canciones tradicionales alemanas (volkslied) incluidas en 
los Cien Cantos Escolares, como también en la música de las estudian�nas y en la música chilena 
tradicional folclórica. Este movimiento interválico se encuentra en la canción N° 6 “El A-B-C”, 
melodía atribuida a Mozart52  –primer ejemplo para iniciar el canto a dos voces–, y en la canción 
N°20 “La tarde”, melodía de Luisa Reichardt pertenecientes al Cuaderno Primero. 
La ﬁgura 3 muestra la par�tura de la canción N° 20 “La tarde”, canción tradicional alemana 
conocida como “Der Mond”. Es una canción a dos voces de forma cerrada, construida sobre la 
base interválica de terceras paralelas. El sonido de inicio es un unísono en la tónica, luego las 
voces se separan en intervalos de tercera. En la ﬁgura solo se indicó la semifrase del 
antecedente, ya que la misma idea interválica se repite en toda la canción.
Otro aspecto caracterís�co de las canciones alemanas a dos voces es la armonización de las 
voces en anacrusa, como se aprecia en la canción N° 35 (ﬁgura 4) “Dios lo sabe todo”, adaptación 
al español de la canción tradicional alemana “Weißt du wieviel Sternlein stehen”. Aquí está 
presente la armonización en primera inversión con movimiento paralelo del intervalo de sexta 
menor que va a quinta justa, para caer en el �empo uno en tercera mayor, y luego con�nuar con 
movimiento de terceras paralelas.
Fig. 4. Inicio de la canción N° 35 “Dios lo sabe todo”.
Los avances y logros del grupo se pueden obtener a través de la prác�ca de la interválica 
caracterís�ca vocal-coral alemana, por ejemplo: tercera (mayor, menor) alternadas con 
movimientos contrarios hacia la octava como apoyo a las cadencias. Así ocurre con la canción N° 
11 “El sol”, melodía tradicional alemana: “Muss i denn”.  También se da el uso de tercera paralelas 
(mayores y menores) alternadas con intervalos de  sextas paralelas (mayores y menores) que 
incluyen al V (dominante), como ocurre en las canciones arregladas por Bernardo Göhler N° 15 
“Al entrar a la escuela”; N° 27 “El azahar”; N° 30 “Mi voto”; y las melodías tradicionales alemanas 
con textos adaptados al español como: N° 21 “El naranjal” (O Tannenbaum), explicada en la Figura 
553 ; N° 23 “La avecilla” (Sehnsucht nachdem Frühling); N° 25 “La noche” (Wanderlied); N° 43 
“¡Avanzad!” (Mit dem Pfeil, dem Bogen); N° 49 “La aplicación” (Der Lindenbaum) y N° 51 “El niño 
Jesús en la cuna” (Ihr Kinderlein, Kommet).
Los textos Cien Cantos Escolares, a medida que integran movimientos de las voces con interválica 
en tercera, sexta, octava y quinta justa, incluyen también recursos interválicos como quintas 
disminuidas y su inversión cuarta aumentada por efecto del tritono, privilegiando los 
croma�smos, ya sea como adornos, variantes en el eje tonal o tensiones de los acordes de la 
familia de las dominantes en movimientos contrarios y oblicuos. Es�lo de armonización tonal 
propia de las tensiones sonoras del roman�cismo  alemán, tal como ocurre en las canciones N° 17 
“El sombrerero”; N° 22 “Las primeras ﬂores”; N° 24 “La camelia”; N° 26 “Las rosas gemelas”; N° 29 
“El recluta”; N° 34 “Buenos seamos”; N° 36 “Después del estudio”; N° 41 “A la primavera”; N° 42 
“La luz de la aurora”; N° 45 “La oración”; N° 46 “La diana del trabajo”; N° 47 “Danza campestre”;  
N° 52 “La costurera” y N° 59 “La Lorelei”.
En la siguiente ﬁgura se muestra la disposición de las voces en intervalos de sexta mayor y sexta 
menor. Interválica de mayor complejidad en la ejecución de la música coral, la cual se presenta con 
el apoyo de los intervalos de tercera como ﬁnal cadencial de las frases. Este �po de interválica 
facilita que la melodía de la segunda voz (contralto) resulte cómoda al cantante sin grandes saltos 
interválicos producidos por el acompañamiento a la primera voz (soprano).
Los intervalos de segunda mayor corresponden a la tensión de V2 (sol, la, do#, mi). La voz de 
contralto man�ene la nota sol (sép�ma de la tétrada) y el ritmo de sal�llo es integrado al ﬁnal 
como refuerzo de la cadencia autén�ca, presentado en los dos úl�mos compases en movimiento 
contrario para la resolución del tritono en I
6
.
  Imagen de la página 28 Cien Cantos Escolares (1888) Cuaderno Primero. Primera edición.53
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Tanto en la canción N° 31 como en la N° 40, los intervalos y saltos melódicos que se incluyeron 
como exigencia en los Cien Cantos Escolares, se basan en arpegios e interválica variada, los cuales 
superan el ámbito de una octava. Insertan con ello las exigencias propias de la voz liviana 
denominada “alta o de cabeza”48 , zona del cuerpo y punto de resonancia de la voz, a través de 
ejercicios interválicos y de vocalizo. Esta técnica también la encontramos en la canción N° 28 
“¡Bailad, cantad!” del Cuaderno Primero y en las canciones N° 50 “El eco” y N° 54 “La marcha” del 
Cuaderno Segundo49. Se introduce así una impostación aguda y alta que evita la nasalidad50, 
colocación de la voz que para ese momento no estaba presente en el es�lo de canto u�lizado en 
las aulas escolares, ni presentes, en otros textos de música escolar51.
2. Técnica para el desarrollo Vocal –Coral
Otro aspecto implícito en los Cien Cantos Escolares es el relacionado con el desarrollo vocal-coral 
a través de las canciones y la disposición interválica de las voces. Aspecto que se maniﬁesta 
mediante la aﬁnación de diferentes intervalos dentro del tono, tanto ver�cal como 
horizontalmente. 
El intervalo tonal más simple y caracterís�co para iniciar la formación en el canto a varias voces 
de niños(as) y adolescentes es el intervalo de tercera mayor o menor en movimientos paralelos, 
recurso musical común presente en las canciones tradicionales alemanas (volkslied) incluidas en 
los Cien Cantos Escolares, como también en la música de las estudian�nas y en la música chilena 
tradicional folclórica. Este movimiento interválico se encuentra en la canción N° 6 “El A-B-C”, 
melodía atribuida a Mozart52  –primer ejemplo para iniciar el canto a dos voces–, y en la canción 
N°20 “La tarde”, melodía de Luisa Reichardt pertenecientes al Cuaderno Primero. 
La ﬁgura 3 muestra la par�tura de la canción N° 20 “La tarde”, canción tradicional alemana 
conocida como “Der Mond”. Es una canción a dos voces de forma cerrada, construida sobre la 
base interválica de terceras paralelas. El sonido de inicio es un unísono en la tónica, luego las 
voces se separan en intervalos de tercera. En la ﬁgura solo se indicó la semifrase del 
antecedente, ya que la misma idea interválica se repite en toda la canción.
Otro aspecto caracterís�co de las canciones alemanas a dos voces es la armonización de las 
voces en anacrusa, como se aprecia en la canción N° 35 (ﬁgura 4) “Dios lo sabe todo”, adaptación 
al español de la canción tradicional alemana “Weißt du wieviel Sternlein stehen”. Aquí está 
presente la armonización en primera inversión con movimiento paralelo del intervalo de sexta 
menor que va a quinta justa, para caer en el �empo uno en tercera mayor, y luego con�nuar con 
movimiento de terceras paralelas.
Los avances y logros del grupo se pueden obtener a través de la prác�ca de la interválica 
caracterís�ca vocal-coral alemana, por ejemplo: tercera (mayor, menor) alternadas con 
movimientos contrarios hacia la octava como apoyo a las cadencias. Así ocurre con la canción N° 
11 “El sol”, melodía tradicional alemana: “Muss i denn”.  También se da el uso de tercera paralelas 
(mayores y menores) alternadas con intervalos de  sextas paralelas (mayores y menores) que 
incluyen al V (dominante), como ocurre en las canciones arregladas por Bernardo Göhler N° 15 
“Al entrar a la escuela”; N° 27 “El azahar”; N° 30 “Mi voto”; y las melodías tradicionales alemanas 
con textos adaptados al español como: N° 21 “El naranjal” (O Tannenbaum), explicada en la Figura 
553 ; N° 23 “La avecilla” (Sehnsucht nachdem Frühling); N° 25 “La noche” (Wanderlied); N° 43 
“¡Avanzad!” (Mit dem Pfeil, dem Bogen); N° 49 “La aplicación” (Der Lindenbaum) y N° 51 “El niño 
Jesús en la cuna” (Ihr Kinderlein, Kommet).
Los textos Cien Cantos Escolares, a medida que integran movimientos de las voces con interválica 
en tercera, sexta, octava y quinta justa, incluyen también recursos interválicos como quintas 
disminuidas y su inversión cuarta aumentada por efecto del tritono, privilegiando los 
croma�smos, ya sea como adornos, variantes en el eje tonal o tensiones de los acordes de la 
familia de las dominantes en movimientos contrarios y oblicuos. Es�lo de armonización tonal 
propia de las tensiones sonoras del roman�cismo  alemán, tal como ocurre en las canciones N° 17 
“El sombrerero”; N° 22 “Las primeras ﬂores”; N° 24 “La camelia”; N° 26 “Las rosas gemelas”; N° 29 
“El recluta”; N° 34 “Buenos seamos”; N° 36 “Después del estudio”; N° 41 “A la primavera”; N° 42 
“La luz de la aurora”; N° 45 “La oración”; N° 46 “La diana del trabajo”; N° 47 “Danza campestre”;  
N° 52 “La costurera” y N° 59 “La Lorelei”.
En la siguiente ﬁgura se muestra la disposición de las voces en intervalos de sexta mayor y sexta 
menor. Interválica de mayor complejidad en la ejecución de la música coral, la cual se presenta con 
el apoyo de los intervalos de tercera como ﬁnal cadencial de las frases. Este �po de interválica 
facilita que la melodía de la segunda voz (contralto) resulte cómoda al cantante sin grandes saltos 
interválicos producidos por el acompañamiento a la primera voz (soprano).
Los intervalos de segunda mayor corresponden a la tensión de V2 (sol, la, do#, mi). La voz de 
contralto man�ene la nota sol (sép�ma de la tétrada) y el ritmo de sal�llo es integrado al ﬁnal 
como refuerzo de la cadencia autén�ca, presentado en los dos úl�mos compases en movimiento 
contrario para la resolución del tritono en I
6
.
Fig. 5. Canción N° 21 “El naranjal”. Corresponde a la canción tradicional alemana “O 
Tannenbaum”. El primer cuadro muestra las armonizaciones de las voces por 
movimiento contrario en intervalos de sexta y quinta para ir a intervalos de tercera, 
ﬁnalizando la frase. En el segundo cuadro se muestra el paso interválico de tercera 
a sexta en movimiento contrario, ﬁnalizando con el mismo intervalo en movimiento 
paralelo de las voces.
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3. El desarrollo vocal y el canto colec�vo.
La técnica de los Cien Cantos Escolares privilegia la voz contenida, sin gritar, y facilita la aﬁnación, 
el empaste y aﬁattamento54  de las voces en el uso de dinámica y agógica propias del desarrollo de 
la música vocal-coral de la tradición alemana. Este desarrollo de habilidades vocales explica, a 
nuestro juicio, los logros alcanzados por los coros masculinos junto a voces blancas de niños55, y 
que se puede constatar en el posterior desarrollo de los coros de las escuelas normales en el 
contexto de las escuelas públicas en Chile.
Es necesario enfa�zar que el uso de la dinámica es una exigencia que se relaciona estrechamente 
con el empaste y aﬃatamento de las voces, lo cual implica que cada integrante debe cantar 
igualando en intensidad el sonido del grupo. Esto requiere en primer lugar que cada corista debe 
tener un buen manejo de su voz y control de sus movimientos corporales. En el ensamble coral se 
da una estrecha relación entre estructura del ritmo y melodía, y deben adecuarse todas las voces 
armónicamente, manteniendo la justeza rítmica e interválica (aﬁnación) en las dis�ntas dinámicas 
presentes en la par�tura. Estas exigencias se encuentran incorporadas a par�r de las primeras 
canciones a dos voces del Cuaderno Primero.
En los Cuadernos Primero y Segundo se pueden apreciar exigencias de justeza rítmica, aﬁnación, 
dinámica y agógica, de acuerdo a patrones esté�cos musicales alemanes para el canto colec�vo. 
La dinámica y la agógica están expresadas claramente en las canciones de ambos libros con las 
indicaciones tradicionales en italiano. Acerca del empaste y ensamble de las voces, podemos 
apreciar desde la canción N° 15 del Cuaderno Primero un nivel gradual de exigencia que culmina 
en la canción N° 32 “Día de Año Nuevo” canción en dos secciones, para coro y solistas. 
Fig. 6. Úl�mos compases de la canción N° 41 “A la primavera”. El cuadro rojo muestra una semifrase que 
parte de un unísono. Luego se separan las voces en interválica de sextas, ﬁnalizando en terceras 
cadenciales (demarcadas en color verde). El primer cuadro demarcado en negro muestra a la segunda 
voz realizando la tensión de una V2, manteniendo la misma nota mientras la voz soprano se eleva. El 
úl�mo cuadro muestra el ritmo como refuerzo de la cadencia autén�ca (V2) para resolver el tritono 
(cuarta aumentada), en donde la tercera de la V resuelve a la fundamental de la tónica y la sép�ma va 
a la tercera del acorde de tónica, terminando en un intervalo de sexta menor. Segunda inversión de la 
tónica (I6) en el tono Re M, tono de la canción.
El Cuaderno Segundo presenta en forma alternada el desarrollo técnico de la voz y el desarrollo 
del canto colec�vo. La máxima exigencia de aspectos técnicos para el canto coral se presenta en 
las canciones N° 50 “El eco” y N° 52 “La costurera”. En ellas se requiere de una total coordinación 
de las voces tanto rítmica como melódicamente, así como el manejo del grupo coral por parte de 
los profesores para el logro de la expresión dinámica y agógica. 
La ﬁgura 7 corresponde a la canción N° 52 “La costurera”, canción a dos voces en la cual se 
presenta una sección rítmica para el coro, en contraste con la sección melódica del solo. Ambas 
partes con un exigente uso de contraste en la dinámica. El tempo está indicado con el concepto 
allegretto, aunque en la prác�ca se da un contraste del tempo por la acentuación presente en el 
cambio de compás, de simple a compuesto, una heterometría de 2/4 para el coro y 6/8 para el 
solo. La canción ﬁnaliza en un Da Capo, repe�ción indicada con la palabra coro al ﬁnal de la 
par�tura.
 Término musical en italiano que se relaciona con la producción del sonido grupal en consonancia armónica, 
aﬁnado, en una misma dinámica y agógica.
  Ensamble tradicional de la cultura alemana.
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La ﬁgura 7 corresponde a la canción N° 52 “La costurera”, canción a dos voces en la cual se 
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solo. La canción ﬁnaliza en un Da Capo, repe�ción indicada con la palabra coro al ﬁnal de la 
par�tura.
Fig 7. La imagen de la canción N° 52 “La costurera”, muestra el uso del contraste 
sonoro en dos bloques. Se indica la sección rítmica y la sección melódica; el coro y 
solo; y el cambio de compás. 
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En la ﬁgura 8 se muestra la canción Nº 50 “El eco”, que pertenece a las canciones del Cuaderno 
Segundo de las Escuelas Normales. Esta canción es un arreglo de Göhler sobre la base melódica 
de “Das grüne Waldrevier”. La par�tura con�ene una serie de exigencias técnicas para el grupo 
coral, como por ejemplo: a par�r del compás 18, mantener sonidos agudos en duraciones largas 
(calderón). Desde el aspecto vocal, estamos frente al concepto melódico nota tenida de duración 
más larga en los agudos o en los graves, lo cual permite apoyar el sonido y evitar los quiebres de 
voz. También se puede observar en estos compases, que el texto de la melodía es silábico, 
aspecto que contribuye a la agilidad vocal. Otro aspecto importante a destacar son las 
expresiones de dinámica presentes en los úl�mos diez compases de la par�tura. Desde la base del 
ensamble coral siempre en textura homofónica, se pide imitar la lejanía del rebote de un eco, lo 
cual exige bastante coordinación del grupo en el canto colec�vo, lo que ya fue mencionado como 
aﬃatamento de las voces, aspecto que implica desarrollo de aﬁnación, rítmica, movimiento, 
silencios y detenciones que deben ser manejadas por el director en total coordinación con el 
grupo coral.
Fig.8 Canción N° 50 “El eco”. Correspondiente a las canciones del 
Cuaderno Segundo de las escuelas normales.
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IV. Conclusiones
Los Cien Cantos Escolares de Bernardo Göhler, a par�r de 1888 ar�cularon y difundieron en Chile 
un es�lo de canto que impuso una determinada técnica en la emisión de la voz. Esta técnica 
permi�ó cohesionar e imponer la conformación grupal del canto colec�vo en las escuelas 
públicas primarias y normales, ar�culado gracias a la formación musical de los preceptores de las 
escuelas normales, con las caracterís�cas del es�lo del canto coral alemán.
Estas caracterís�cas sonoras y expresivas se diferenciaron y contrastaron signiﬁca�vamente con 
algunas expresiones musicales existentes hasta ese momento en el espacio de lo popular, como 
la zambacueca o zamacueca, la mazurca, polka y tonadilla, y la formalidad que imponían algunas 
canciones españolas, o con los textos para la enseñanza del solfeo que era impar�do en algunas 
escuelas y liceos. A nuestro juicio, no solo se trató de la incorporación de nuevas melodías, sino 
del surgimiento de una nueva visión esté�ca de la música. 
La holgura melódica y rítmica derivada del lied alemán, generalmente acompañado por violín o 
piano, signiﬁcó la formación y estructuración musical de la memoria cantada de los jóvenes 
formados en las escuelas normales, desde una visión alemana del desarrollo de la educación 
musical en la formación coral. Y que posteriormente sería traspasado en la prác�ca pedagógica a 
las niñas y niños de las escuelas primarias.
El análisis de los fundamentos aquí presentados pone en evidencia que la prác�ca de estos libros 
exigió al profesor de canto poseer una considerable formación musical, la que debía incluir 
conocimientos de la voz cantada, manejo de repertorio, control del grupo a través de la disciplina 
del canto coral y el apoyo de un instrumento musical. Exigencias relevantes durante el período 
del paradigma alemán. 
La música vocal-coral en el modelo pedagógico alemán entregó parámetros, esquemas y 
estructuras que respondieron posteriormente al estudio de la notación musical, a la posterior 
edición de repertorio coral de origen alemán y al amplio desarrollo que este repertorio alcanzó 
en la música coral en Chile hacia el siglo XX. El que aún en el siglo XXI forma parte de la tradición 
sonora de las ac�vidades corales en las escuelas, colegios y liceos de Chile.
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Ana Lucía Frega cuenta con una trayectoria 
profesional vasta y fecunda, en la que ha 
contribuido a la formación general y especializada 
de varias generaciones de músicos. La educación 
musical ha sido su permanente foco de interés y 
desarrollo profesional, abarcando todos los 
niveles, tanto en la educación general como la 
especializada. Ha ejercido cargos direc�vos en 
importantes ins�tuciones tales como el Ins�tuto 
Superior de Arte del Teatro Colón y la 
Interna�onal Society of Music Educa�on, 
presidiendo la Comisión de Inves�gación de dicha 
sociedad. Esta experiencia, ver�da además en una 
considerable producción académica, la convierte 
en un referente en pedagogía de la música, no 
solo en Argen�na –su país de origen–, sino 
también en América La�na. 
En uno de sus frecuentes viajes a nuestro país, nos 
recibió una tarde de enero de 2017 en su 
departamento, ubicado en la comuna de Las 
Condes, donde compar�ó parte de sus reﬂexiones 
sobre la educación musical.
¿Cuál cree que es hoy en día la misión más 
importante de la educación ar�s�ca dentro del 
contexto escolar?.
Esa es la pregunta del millón. Yo puedo hablar de 
lo que las teorías y las convicciones a nivel 
internacional en nuestra parte del mundo están 
aﬁrmando. Por ejemplo, desde una en�dad como 
FLADEM (Foro La�noamericano de Educación 
Musical) o desde los documentos de UNESCO que 
se reﬁeren a la educación ar�s�ca. Se habla de 
que el sistema general de educación está en la 
obligación de tener aspectos de formación en el 
mundo de los lenguajes ar�s�cos, así como �ene 
obligación de incluir el mundo de los cálculos 
aritmé�cos o de incen�var la escritura en lengua 
materna. La formación general �ene la función de 
darle a la gente posibilidades para manejar 
herramientas. Así como nadie piensa que uno en 
la clase de matemá�ca de la escuela secundaria va 
a formar un Premio Nobel de Matemá�ca o de 
Economía, tampoco va a formar –ni ahora que 
está Bob Dylan de Premio Nobel de Literatura–, a 
un gran creador o compositor. Cuando yo me 
inicié en la docencia me encontré con unos planes 
de escuela secundaria donde en primero y 
segundo año se debía enseñar teoría y solfeo para 
que el alumno del secundario cantara, lo que era 
obviamente una barbaridad. Hay una falta de 
conciencia de cosas muy básicas, y el no tener ni 
siquiera esa conciencia hace que uno al otro lo 
desconozca. Según los niveles de educación o de 
seguridad afec�va de cada uno, podemos pensar 
que lo que no conocemos es raro, por lo tanto, 
mejor es no conocerlo. La educación general es 
para que conozcamos y apreciemos si es posible, 
como dice la ISME (Interna�onal Society for Music 
Educa�on), todas las músicas del mundo. Eso no 
dice a nadie que sea fácil, ¿eh? Entonces, la 
educación general es eso. La educación general no 
quiere formar matemá�cos, pero bueno, te 
enseña una herramienta, primero para sobrevivir, 
y segundo, para que encuentres tu camino en la 
vida. Y con el arte es lo mismo. 
Especíﬁcamente, ¿cuáles serían las herramientas 
que podría proporcionar la educación musical en 
la formación de los niños y de las niñas?
Primero, herramientas concernientes a lo 
bio-ﬁsiológico, que apunten a una educación y 
audición sana de la música. Muchos chicos, por 
ejemplo, no saben que el exponerse a 80 o 90 
decibeles les está dañando el aparato audi�vo. 
Segundo, la educación musical proporciona 
principios de orden y estructura fundamentales 
en muchos aspectos de la vida que no son 
necesariamente musicales. No hay objeto sonoro 
sin estructura y sin algún �po de orden. Hasta el 
minimalismo obedece a un �po de orden. Esto es 
bastante piage�ano. Saber que existen 
estructuras y que las puedo armar y desarmar; 
que no hay un solo patrón de modelo, pero sí 
algunos básicos que se dan. Todo esto pienso que 
también �ene mucho que ver con la inclusión. 
Nosotros creemos que si se conoce, no por 
memoria simple, sino por acceso, frecuentación y 
ejercicio, entonces se en�ende; y si se en�ende, 
se puede comprender. Para nosotros en la ISME es 
un gran tema no encerrarnos en localismos 
segregantes, y respetar que alguien diga “no me 
gusta”. Porque nadie ha dicho que nos �ene que 
gustar todo.
En nuestro país existen colegios con orientación 
ar�s�ca. ¿Cuál es su opinión con respecto a la 
inclusión y acceso a los colegios con este �po de 
enfoque educa�vo o a las dis�ntas ins�tuciones 
formadoras en alguna disciplina ar�s�ca?
Nosotros no tenemos un sistema de escuelas 
como el que �enen ustedes, tan fuerte. Eso no 
existe. Pero tuve una experiencia en el nivel más 
complejo que puede haber, que es el Ins�tuto 
Superior de Arte del Teatro Colón en Buenos 
Aires, ins�tución que dirigí durante diez años. Ahí 
teníamos la fuerte carrera de danza en que 
estudiaron Julio Bocca y Maximiliano Guerra; y la 
fuerte escuela de canto con Bernarda Fink y Víctor 
Torres. Ahí teníamos 80 o 90 candidatos para 3 o 4 
vacantes. Lo primero que se les pedía a los 
postulantes era cantar cuatro arias de ópera. Esto 
se parecía mucho a La Scala o se parecía mucho a 
la escuela de danza de París o la de San 
Petersburgo, o al Bolshoi o al Mariinsky. Estamos 
hablando de un postulante que ya estudió canto, 
que ya �ene una técnica, que �ene las mejores 
arias para presentarse. Pero por otro lado, 
teníamos también a los nenes que venían a 
iniciación de danza, que podían llegar a ser 500  
para 22 cupos, los que muchas veces venían sin 
ningún seguimiento bio-ﬁsiológico, sin 
antecedentes de familia, sin experiencia musical, 
sin ningún �po de antecedentes sobre su 
ﬂexibilidad o su experiencia con la danza. La 
formación ar�s�ca profesional es un mundo per 
se en que América La�na ha reproducido mucho 
los modelos europeos. En inves�gación se ha 
estudiado mucho y sabemos que no podemos 
medir las capacidades de una creatura por medio 
de una técnica que la creatura no maneja. En el 
caso de los coros de niños, ¿cómo exploro hasta 
dónde llegan sus vocecitas si los niños no �enen 
manejo respiratorio? No �enen por qué tenerlo, 
porque para eso están viniendo a la escuela a 
estudiar. Creo que un mecanismo eﬁcaz para 
evaluar este �po de casos son los cursos de 
seguimiento y observación. Recuerdo cuando fui 
en el 66 la primera vez a Estados Unidos a una 
escuela que dependía de Ann Arbor, en 
Interlochen, un campo de verano de ocho 
semanas, [en que había] varias franjas etáreas. Los 
niños llegaban y se pasaban los primeros días 
cambiándose de salas, probando y conociendo 
instrumentos. Una vez que más o menos les 
gustaba alguno, elegían. Un sonido, por supuesto, 
con la posición más fácil según el instrumento, 
según la boquita y según la edad. Ya los más 
grandes a veces habían estado en otro camping o 
ya estaban estudiando. Pero en deﬁni�va, ya el 
sábado, debajo de los árboles estaban los atriles, y 
cada chico con “el” o con los “dos” sonidos que 
tocaba, y junto al maestro, vivían una situación de 
concierto. Iban accediendo al pentagrama, iban 
accediendo a nociones, se iban conociendo. 
Pienso que ese modelo podría replicarse en 
nuestras escuelas. Me hubiera gustado que en mis 
diez años de dirección del Ins�tuto me hubieran 
permi�do abrir en Buenos Aires, que es tan 
grande, centros de acceso fácil para los niños y sus 
familias –porque para muchos no es sencillo llegar 
hasta el Teatro Colón todas las semanas–. Y ahí 
haber podido realizar un seguimiento a estos 
niños durante todo un año dos veces por semana, 
y una vez realizado esto, proceder a una selección 
más justa y democrá�ca. 
¿Qué relevancia le atribuye al canto en la clase 
de música? ¿Puede reemplazarse por otra 
ac�vidad musical o es imprescindible en el 
currículum?
Indudablemente la voz es el instrumento más 
barato y más noble, que fue el sustento de un 
Kodaly. Por cierto, la postura de Orﬀ era otra y la 
postura de Suzuki también es otra. Cada uno con 
sus marcos teóricos, académicos y de convicción. 
Yo creo que las posibilidades tendrían que ser 
todas y las mejores. Me convence totalmente la 
línea pedagógica de los compositores 
contemporáneos como Murray Schafer o de Brian 
Dennis. Por eso es que mi postura didác�ca es una 
postura tan abarcadora y tan ecléc�ca pero, a la 
vez, que pueda reducirse a pocas cosas, en 
especial cuando pensamos en la educación 
general. Que los colegios puedan tener coros 
selectos lo veo como consecuencia, no como un 
principio.
El maestro de música hoy en día �ene acceso a 
recursos tecnológicos que le permiten ampliar 
enormemente su campo de acción pedagógica 
¿Cómo considera usted que el maestro se está 
enfrentando actualmente a los nuevos 
escenarios en materia tecnológica?
Siempre que me hacen esa pregunta respondo 
que a la tecnología nos estamos enfrentando 
desde la edad de piedra. Que dos piedras que 
golpean, ya es tecnología. Un xilófono o un 
instrumento de cualquier �po ya es tecnología. 
Pero yo le voy a contestar además con una frase 
que me dijo un día el compositor Francisco Kröpﬂ, 
uno de los famosos creadores de la música 
electrónica de la Argen�na. Llegó a mi taller, hará 
unos 40 años atrás, y me dijo “vení, que te 
muestro la voz que acabo de inventar”. Con esta 
frase ejempliﬁco un �po de experiencia de 
aprendizaje que abre el mundo y que veo como un 
recurso didác�co fenomenal. Que los chicos sepan 
que si combino súper tonos, frecuencias, �pos de 
onda, puedo hasta  llegar a fabricar algo que para 
mí es nuevo. Ahora; a mí lo que me extraña que 
los maestros se sigan haciendo problema con algo 
que ya �ene 30 años dando vueltas por ahí, y que 
en realidad, no es un problema. Es un aspecto de 
vivir hoy en día. Cayó en desuso la didác�ca. Hay 
mucha gente que desde la tecnología –extraño, 
eh–, está boicoteando la didác�ca.
Parece que muchas cosas ya vienen hechas.
[Asin�endo] Y no es cierto. Compre usted el mejor 
pescado súper congelado que le permite a usted 
tener el mejor salmón del mundo y lo mezcla con 
algo que no le va y es un horror.
¿El maestro debe tener una formación sólida y 
profunda en lo musical o debe tener una sólida 
formación pedagógica?
Mire; el maestro, si va a enseñar música, �ene que 
saber música. Pero indudablemente no es 
necesario que se reciba como me recibí yo, 
tocando la sonata Nº 2 de Chopin. Porque la 
técnica pianís�ca de la sonata Nº 2 de Chopin, 
para que yo la pueda tocar bien, me pide una 
can�dad de horas de ejercicios diarios. Pero esa 
técnica pianís�ca no es la que yo voy a usar 
con�nuamente en el aula general. A la vez, 
cuando yo me gradué, no conocía a un montón de 
gente que hoy es muy importante, sencillamente 
¡porque no estaban! Y ocurre que tengo que 
seguir estudiando toda la vida. Yo reconozco  la 
labor que nosotros tenemos entre manos, pues 
probablemente es una labor fantás�ca, pero que 
necesita que uno sepa y, a la vez, que sepa que no 
sabe y siga estudiando. Y que además uno disfrute 
lo que está haciendo y que por lo tanto tenga 
también una formación pedagógico-didác�ca. 
Ahora; no es ni mitad ni mitad. ¿Cuál mitad? 
¿Tengo que saber formas simples, monotemá�ca, 
bi-temá�ca y ya un rondó es mucho? ¡No! No 
puedo hacer un corte de ese �po. No es 
cuan�ta�vo el corte. Yo diría que el corte más 
bien es funcional.
¿Cuáles tendrían ser que los énfasis en la 
formación del futuro docente? ¿Debe saber 
adaptarse, pensar en su contexto de trabajo, 
desenvolverse frente a diversos desa�os o 
problemá�cas en que se pueda encontrar, es 
decir, que sea ﬂexible?
¡Por supuesto! Hoy se habla mucho de crea�vidad 
e innovación, apuntando a los perﬁles de los 
maestros. Para ser crea�vo y animarme a probar 
tengo que ser ﬂexible. Ahí entramos en un gran 
desa�o. Porque se pretende que el niño, en vez de 
reproducir lo que el maestro le enseña de acuerdo 
a cómo este lo enseña, tenga la posibilidad de 
producir un cambio sobre lo enseñado, ya sea solo 
o en grupo. ¿Cómo logro esto? ¿Cómo lo evalúo? 
No se trata tan solo de recordar y luego ser 
evaluado con esas famosas pruebas de 
recordación simple. No es eso. Eso sí que lo puedo 
encontrar en la computadora fácilmente. Antes 
tenía que ir a buscar el diccionario. Ahora ni eso. 
Lo busco en el celular. Entonces ahí es donde el 
docente �ene que estar preparado para la 
ﬂexibilidad y para evaluar procesos que no son de 
recordación simple. Cuando un niño hace un 
proceso crea�vo o un equipo hace un proceso 
crea�vo, tengo que preguntarme qué es un 
proceso crea�vo que está “bien”. Porque si 
hablamos de crea�vidad, las cosas no están “bien” 
o “mal” según cálculo de reproducción. Entonces 
ahí nos estamos encontrando con uno de los 
grandes problemas, que yo en�endo que ha 
desconcertado a mucha docencia en América 
La�na en la úl�ma década. Qué pasa si de repente 
los mismos profesores no son capaces de hacer 
ningún gesto crea�vo. ¿Cómo se evalúa entonces? 
Es que tal vez los docentes no tuvieron suﬁciente 
oportunidad para expresar su crea�vidad 
durante su propia formación.
No había espacio para ello. Hace 100 años uno era 
instrumen�sta o compositor. Eso era. Y es que en 
nuestra especialidad el modelo decimonónico 
hizo unas escisiones que no estaban en modelos 
antes del clasicismo. ¡El músico hacía de todo! 
Haría cosas mejor que otras, pero hacía de todo. 
Pero para enseñar hoy día, ¿necesito la sonata Nº 
1 de Chopin como �po de problemá�ca resuelta? 
No es eso lo que necesito.
Actualmente el tema de la inclusión está muy 
presente en el ámbito educa�vo, abordando, 
entre otros aspectos, el tema de la inmigración. 
Nuestros países han vivido procesos de 
inmigración en diferentes momentos de su 
historia, impactando con ello en la cultura de los 
mismos. ¿Cómo se ha enfrentado el maestro de 
música a ello?
¿Podrían no estar presentes? Es decir, ¿qué le 
digo al niño que está jugando en el recreo? “¿Te 
prohíbo?” Eso se hizo a ﬁnes del siglo XIX cuando 
se produjo la gran inmigración en mi país. Ahí se 
resolvió ins�tuir el español y conservarlo como 
idioma propio de lo que ya en ese momento era 
una república independiente. A la vez, se jugó con 
una necesidad poblacional muy grande que 
teníamos en la Argen�na. Acuérdese que se dice 
que los la�noamericanos estamos abiertos a 
todos los pueblos del mundo y a todas las 
diferencias. Entonces, si por un lado se trabajaba 
el español para crear un medio de comunicación, 
por el otro lado también nuestro sistema 
educa�vo permi�a que mientras la gente hiciera 
el sistema general, que en aquella época eran 
cuatro horas por día, podían también conservar su 
idioma. Nadie hablaba de inclusión en el siglo XIX 
o principios del XX. O sea que ideológicamente no 
estaba incorporado, pero úl�mamente este tema 
se ha inves�gado mucho. Yo quiero dejar un 
nombre que es muy interesante, el de Patricia 
Shehan Campbell. Patricia es una etnomusicóloga 
y pedagoga, con quien publicamos Songs of Latin 
America, grabado en los regionales de la ISME. Ella 
escribió un libro que se llama Songs in Their 
Heads. Trata de una inves�gación fascinante 
realizada por ella, en que durante seis meses 
recopiló las músicas presentes en los jardines de 
infantes, primaria y secundaria de diferentes 
barrios de los Estados Unidos, donde hay una gran 
presencia de inmigrantes provenientes de 
diversos países como Taiwán, la India y Japón. En 
esta inves�gación ella mostró cómo en las 
canciones de los chicos se presentan sus 
cosmovisiones, en las que lógicamente, se 
observa la cultura de sus familias. Desde este 
lugar, me parece que la didác�ca �ene que darse 
como conocimiento cons�tuido, no como una 
didác�ca de recetarios.
Veo que otorga un gran valor a la aplicación 
crea�va de la didác�ca y al espíritu inquieto de 
los maestros para responder a los contextos en 
que desarrolla su profesión. ¿Cuál es su opinión 
con respecto de la innovación en esta materia en 
América La�na?
El maestro no va a ir a enseñar el úl�mo hit de 
moda, porque si enseño el úl�mo hit de moda, 
¿qué enseño? Porque los chicos ya lo saben 
cuando vienen a la escuela. El tema aquí es que se 
ha cons�tuido un sistema paralelo y permanente 
de educación con el acceso y uso de la televisión y 
el celular. Paralelo y permanente, con mucha más 
impregnación que el sistema escolar y que no 
controlamos, por el principio de la libertad de 
expresión. Porque si no tendríamos que ejercer la 
censura, y ¿quién quiere censura hoy en día? Yo 
no. Entonces, ese el verdadero desa�o que hay 
ahora. Yo hablo del sistema de sistemas 
educa�vos: sistema televisivo, sistema 
periodís�co, sistema de internet de mensaje a la 
juventud, sistema de la escuela formal. Estamos 
muchísimo mejor de lo que estábamos hace 
treinta años, no me cabe la menor duda. En 
cuanto a la didác�ca, pienso que no debemos 
olvidar los grandes principios, la mayéu�ca, el 
método interroga�vo; o sea Sócrates, Platón, 
Comenio. No dibujes una hoja de árbol si �enes un 
árbol y puedes tomar un hoja y llevarla al aula. Por 
lo menos una vez lleva una hoja verdadera. Esto 
fue tomado por grandes pedagogos como por 
ejemplo Pestalozzi y muy posteriormente por 
María Montessori. Y es que son principios 
totalmente vigentes. A esa didác�ca me estoy 
reﬁriendo. A los principios ordenadores de la 
relación y la transferencia.
Una didác�ca también con una orientación 
construc�vista.
Necesitamos llamarla construc�vismo hoy día 
porque tenemos todo el modelo teórico de la 
psicología construc�vista. Sócrates no lo llamó 
construc�vismo pero lo que él hace en el diálogo 
del banquete es construc�vismo. Y Piaget, cuando 
plantea cómo va construyendo el niñito las 
relaciones de causa efecto también encontramos 
ahí el construc�vismo. ¿Las nubes que hay en el 
cielo están quietas? No, las nubes se mueven. 
¿Por qué se mueven? Porque hay viento. ¿Por qué 
hay viento? Porque hay un señor que sopla. Y si se 
me acaba la lógica que puedo construir 
experiencialmente, ¡entonces hay un señor que 
sopla! Y ahí aparece el animismo. Es muy 
interesante. Quien no sabe de didác�ca comete 
errores básicos, como pedir aquello que está más 
allá de las posibilidades de los niños. Vuelvo a que 
no le puedo tomar la calidad de voz a un chico, si 
no sabe emi�r. Tendré que buscar herramientas 
que estén al nivel de las posibilidades de esa 
persona. Cuando yo llevaba jardines de infantes, 
el día que venían los padres, yo llegaba y decía: 
“bueno, a ver niños, ¿qué le vamos a regalar hoy a 
mamá, a papá, al abuelo, a la abuela?” Y de lo que 
estábamos haciendo mostrábamos ahí. La ﬁesta 
no es para mostrar lo que sale del freezer. La ﬁesta 
es para mostrar un conocimiento incorporado. 
Es un desa�o para el docente congeniar sus 
ideales con los requerimientos que le exige el 
sistema educa�vo. Tal vez en parte debido a eso 
las ac�vidades de aula carecen a veces de una 
conducción clara con respecto a los propósitos 
forma�vos presentes en los programas vigentes.
Porque no se aplican los principios ordenadores 
de la didác�ca. En los países desarrollados, como 
por ejemplo en Dinamarca, los principios básicos 
de las grandes ramas de la teoría pedagógica no se 
han abandonado. Y para ello no es necesario pasar 
por tres años de historia de la educación. Los 
grandes principios yo los puedo estudiar 
analizando Murray Schafer o analizando las 
reacciones que ha suscitado el premio Nobel de 
Literatura otorgado a Bob Dylan. Porque ahora 
nos salimos de una estructura rígida, memorís�ca, 
enciclopedista. Ahora nos piden que apuntemos a 
la interpretación de situaciones. Nosotros en la 
ISME hace varios años ya, en Kuala Lumpur, 
comenzamos ideando seminarios de ﬁloso�a. 
Trabajamos en un boceto que derivó ﬁnalmente 
en un Handbook que editó la Oxford University y 
que lanzamos el 2012 en Tesalónica. Allí 
discu�mos con 25 autores de 25 lugares del 
mundo todas estas problemá�cas. Porque lo que 
se está viendo es que si el maestro no sabe bien 
qué es, por qué es, para qué es y dónde es, no 
puede trabajar bien. Porque no hay respuestas 
unívocas. A par�r de ese trabajo hicimos un 
compendio en español que acabamos de sacar 
hace 20 días, que esperamos que pueda mo�var 
para despertar la reﬂexión sobre la ﬁloso�a en 
educación musical, que creo que es lo que está 
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IV. Conclusiones
Los Cien Cantos Escolares de Bernardo Göhler, a par�r de 1888 ar�cularon y difundieron en Chile 
un es�lo de canto que impuso una determinada técnica en la emisión de la voz. Esta técnica 
permi�ó cohesionar e imponer la conformación grupal del canto colec�vo en las escuelas 
públicas primarias y normales, ar�culado gracias a la formación musical de los preceptores de las 
escuelas normales, con las caracterís�cas del es�lo del canto coral alemán.
Estas caracterís�cas sonoras y expresivas se diferenciaron y contrastaron signiﬁca�vamente con 
algunas expresiones musicales existentes hasta ese momento en el espacio de lo popular, como 
la zambacueca o zamacueca, la mazurca, polka y tonadilla, y la formalidad que imponían algunas 
canciones españolas, o con los textos para la enseñanza del solfeo que era impar�do en algunas 
escuelas y liceos. A nuestro juicio, no solo se trató de la incorporación de nuevas melodías, sino 
del surgimiento de una nueva visión esté�ca de la música. 
La holgura melódica y rítmica derivada del lied alemán, generalmente acompañado por violín o 
piano, signiﬁcó la formación y estructuración musical de la memoria cantada de los jóvenes 
formados en las escuelas normales, desde una visión alemana del desarrollo de la educación 
musical en la formación coral. Y que posteriormente sería traspasado en la prác�ca pedagógica a 
las niñas y niños de las escuelas primarias.
El análisis de los fundamentos aquí presentados pone en evidencia que la prác�ca de estos libros 
exigió al profesor de canto poseer una considerable formación musical, la que debía incluir 
conocimientos de la voz cantada, manejo de repertorio, control del grupo a través de la disciplina 
del canto coral y el apoyo de un instrumento musical. Exigencias relevantes durante el período 
del paradigma alemán. 
La música vocal-coral en el modelo pedagógico alemán entregó parámetros, esquemas y 
estructuras que respondieron posteriormente al estudio de la notación musical, a la posterior 
edición de repertorio coral de origen alemán y al amplio desarrollo que este repertorio alcanzó 
en la música coral en Chile hacia el siglo XX. El que aún en el siglo XXI forma parte de la tradición 
sonora de las ac�vidades corales en las escuelas, colegios y liceos de Chile.
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Ana Lucía Frega cuenta con una trayectoria 
profesional vasta y fecunda, en la que ha 
contribuido a la formación general y especializada 
de varias generaciones de músicos. La educación 
musical ha sido su permanente foco de interés y 
desarrollo profesional, abarcando todos los 
niveles, tanto en la educación general como la 
especializada. Ha ejercido cargos direc�vos en 
importantes ins�tuciones tales como el Ins�tuto 
Superior de Arte del Teatro Colón y la 
Interna�onal Society of Music Educa�on, 
presidiendo la Comisión de Inves�gación de dicha 
sociedad. Esta experiencia, ver�da además en una 
considerable producción académica, la convierte 
en un referente en pedagogía de la música, no 
solo en Argen�na –su país de origen–, sino 
también en América La�na. 
En uno de sus frecuentes viajes a nuestro país, nos 
recibió una tarde de enero de 2017 en su 
departamento, ubicado en la comuna de Las 
Condes, donde compar�ó parte de sus reﬂexiones 
sobre la educación musical.
¿Cuál cree que es hoy en día la misión más 
importante de la educación ar�s�ca dentro del 
contexto escolar?.
Esa es la pregunta del millón. Yo puedo hablar de 
lo que las teorías y las convicciones a nivel 
internacional en nuestra parte del mundo están 
aﬁrmando. Por ejemplo, desde una en�dad como 
FLADEM (Foro La�noamericano de Educación 
Musical) o desde los documentos de UNESCO que 
se reﬁeren a la educación ar�s�ca. Se habla de 
que el sistema general de educación está en la 
obligación de tener aspectos de formación en el 
mundo de los lenguajes ar�s�cos, así como �ene 
obligación de incluir el mundo de los cálculos 
aritmé�cos o de incen�var la escritura en lengua 
materna. La formación general �ene la función de 
darle a la gente posibilidades para manejar 
herramientas. Así como nadie piensa que uno en 
la clase de matemá�ca de la escuela secundaria va 
a formar un Premio Nobel de Matemá�ca o de 
Economía, tampoco va a formar –ni ahora que 
está Bob Dylan de Premio Nobel de Literatura–, a 
un gran creador o compositor. Cuando yo me 
inicié en la docencia me encontré con unos planes 
de escuela secundaria donde en primero y 
segundo año se debía enseñar teoría y solfeo para 
que el alumno del secundario cantara, lo que era 
obviamente una barbaridad. Hay una falta de 
conciencia de cosas muy básicas, y el no tener ni 
siquiera esa conciencia hace que uno al otro lo 
desconozca. Según los niveles de educación o de 
seguridad afec�va de cada uno, podemos pensar 
que lo que no conocemos es raro, por lo tanto, 
mejor es no conocerlo. La educación general es 
para que conozcamos y apreciemos si es posible, 
como dice la ISME (Interna�onal Society for Music 
Educa�on), todas las músicas del mundo. Eso no 
dice a nadie que sea fácil, ¿eh? Entonces, la 
educación general es eso. La educación general no 
quiere formar matemá�cos, pero bueno, te 
enseña una herramienta, primero para sobrevivir, 
y segundo, para que encuentres tu camino en la 
vida. Y con el arte es lo mismo. 
Especíﬁcamente, ¿cuáles serían las herramientas 
que podría proporcionar la educación musical en 
la formación de los niños y de las niñas?
Primero, herramientas concernientes a lo 
bio-ﬁsiológico, que apunten a una educación y 
audición sana de la música. Muchos chicos, por 
ejemplo, no saben que el exponerse a 80 o 90 
decibeles les está dañando el aparato audi�vo. 
Segundo, la educación musical proporciona 
principios de orden y estructura fundamentales 
en muchos aspectos de la vida que no son 
necesariamente musicales. No hay objeto sonoro 
sin estructura y sin algún �po de orden. Hasta el 
minimalismo obedece a un �po de orden. Esto es 
bastante piage�ano. Saber que existen 
estructuras y que las puedo armar y desarmar; 
que no hay un solo patrón de modelo, pero sí 
algunos básicos que se dan. Todo esto pienso que 
también �ene mucho que ver con la inclusión. 
Nosotros creemos que si se conoce, no por 
memoria simple, sino por acceso, frecuentación y 
ejercicio, entonces se en�ende; y si se en�ende, 
se puede comprender. Para nosotros en la ISME es 
un gran tema no encerrarnos en localismos 
segregantes, y respetar que alguien diga “no me 
gusta”. Porque nadie ha dicho que nos �ene que 
gustar todo.
En nuestro país existen colegios con orientación 
ar�s�ca. ¿Cuál es su opinión con respecto a la 
inclusión y acceso a los colegios con este �po de 
enfoque educa�vo o a las dis�ntas ins�tuciones 
formadoras en alguna disciplina ar�s�ca?
Nosotros no tenemos un sistema de escuelas 
como el que �enen ustedes, tan fuerte. Eso no 
existe. Pero tuve una experiencia en el nivel más 
complejo que puede haber, que es el Ins�tuto 
Superior de Arte del Teatro Colón en Buenos 
Aires, ins�tución que dirigí durante diez años. Ahí 
teníamos la fuerte carrera de danza en que 
estudiaron Julio Bocca y Maximiliano Guerra; y la 
fuerte escuela de canto con Bernarda Fink y Víctor 
Torres. Ahí teníamos 80 o 90 candidatos para 3 o 4 
vacantes. Lo primero que se les pedía a los 
postulantes era cantar cuatro arias de ópera. Esto 
se parecía mucho a La Scala o se parecía mucho a 
la escuela de danza de París o la de San 
Petersburgo, o al Bolshoi o al Mariinsky. Estamos 
hablando de un postulante que ya estudió canto, 
que ya �ene una técnica, que �ene las mejores 
arias para presentarse. Pero por otro lado, 
teníamos también a los nenes que venían a 
iniciación de danza, que podían llegar a ser 500  
para 22 cupos, los que muchas veces venían sin 
ningún seguimiento bio-ﬁsiológico, sin 
antecedentes de familia, sin experiencia musical, 
sin ningún �po de antecedentes sobre su 
ﬂexibilidad o su experiencia con la danza. La 
formación ar�s�ca profesional es un mundo per 
se en que América La�na ha reproducido mucho 
los modelos europeos. En inves�gación se ha 
estudiado mucho y sabemos que no podemos 
medir las capacidades de una creatura por medio 
de una técnica que la creatura no maneja. En el 
caso de los coros de niños, ¿cómo exploro hasta 
dónde llegan sus vocecitas si los niños no �enen 
manejo respiratorio? No �enen por qué tenerlo, 
porque para eso están viniendo a la escuela a 
estudiar. Creo que un mecanismo eﬁcaz para 
evaluar este �po de casos son los cursos de 
seguimiento y observación. Recuerdo cuando fui 
en el 66 la primera vez a Estados Unidos a una 
escuela que dependía de Ann Arbor, en 
Interlochen, un campo de verano de ocho 
semanas, [en que había] varias franjas etáreas. Los 
niños llegaban y se pasaban los primeros días 
cambiándose de salas, probando y conociendo 
instrumentos. Una vez que más o menos les 
gustaba alguno, elegían. Un sonido, por supuesto, 
con la posición más fácil según el instrumento, 
según la boquita y según la edad. Ya los más 
grandes a veces habían estado en otro camping o 
ya estaban estudiando. Pero en deﬁni�va, ya el 
sábado, debajo de los árboles estaban los atriles, y 
cada chico con “el” o con los “dos” sonidos que 
tocaba, y junto al maestro, vivían una situación de 
concierto. Iban accediendo al pentagrama, iban 
accediendo a nociones, se iban conociendo. 
Pienso que ese modelo podría replicarse en 
nuestras escuelas. Me hubiera gustado que en mis 
diez años de dirección del Ins�tuto me hubieran 
permi�do abrir en Buenos Aires, que es tan 
grande, centros de acceso fácil para los niños y sus 
familias –porque para muchos no es sencillo llegar 
hasta el Teatro Colón todas las semanas–. Y ahí 
haber podido realizar un seguimiento a estos 
niños durante todo un año dos veces por semana, 
y una vez realizado esto, proceder a una selección 
más justa y democrá�ca. 
¿Qué relevancia le atribuye al canto en la clase 
de música? ¿Puede reemplazarse por otra 
ac�vidad musical o es imprescindible en el 
currículum?
Indudablemente la voz es el instrumento más 
barato y más noble, que fue el sustento de un 
Kodaly. Por cierto, la postura de Orﬀ era otra y la 
postura de Suzuki también es otra. Cada uno con 
sus marcos teóricos, académicos y de convicción. 
Yo creo que las posibilidades tendrían que ser 
todas y las mejores. Me convence totalmente la 
línea pedagógica de los compositores 
contemporáneos como Murray Schafer o de Brian 
Dennis. Por eso es que mi postura didác�ca es una 
postura tan abarcadora y tan ecléc�ca pero, a la 
vez, que pueda reducirse a pocas cosas, en 
especial cuando pensamos en la educación 
general. Que los colegios puedan tener coros 
selectos lo veo como consecuencia, no como un 
principio.
El maestro de música hoy en día �ene acceso a 
recursos tecnológicos que le permiten ampliar 
enormemente su campo de acción pedagógica 
¿Cómo considera usted que el maestro se está 
enfrentando actualmente a los nuevos 
escenarios en materia tecnológica?
Siempre que me hacen esa pregunta respondo 
que a la tecnología nos estamos enfrentando 
desde la edad de piedra. Que dos piedras que 
golpean, ya es tecnología. Un xilófono o un 
instrumento de cualquier �po ya es tecnología. 
Pero yo le voy a contestar además con una frase 
que me dijo un día el compositor Francisco Kröpﬂ, 
uno de los famosos creadores de la música 
electrónica de la Argen�na. Llegó a mi taller, hará 
unos 40 años atrás, y me dijo “vení, que te 
muestro la voz que acabo de inventar”. Con esta 
frase ejempliﬁco un �po de experiencia de 
aprendizaje que abre el mundo y que veo como un 
recurso didác�co fenomenal. Que los chicos sepan 
que si combino súper tonos, frecuencias, �pos de
onda, puedo hasta  llegar a fabricar algo que para 
mí es nuevo. Ahora; a mí lo que me extraña que 
los maestros se sigan haciendo problema con algo 
que ya �ene 30 años dando vueltas por ahí, y que 
en realidad, no es un problema. Es un aspecto de 
vivir hoy en día. Cayó en desuso la didác�ca. Hay 
mucha gente que desde la tecnología –extraño, 
eh–, está boicoteando la didác�ca.
Parece que muchas cosas ya vienen hechas.
[Asin�endo] Y no es cierto. Compre usted el mejor 
pescado súper congelado que le permite a usted 
tener el mejor salmón del mundo y lo mezcla con 
algo que no le va y es un horror.
¿El maestro debe tener una formación sólida y 
profunda en lo musical o debe tener una sólida 
formación pedagógica?
Mire; el maestro, si va a enseñar música, �ene que 
saber música. Pero indudablemente no es 
necesario que se reciba como me recibí yo, 
tocando la sonata Nº 2 de Chopin. Porque la 
técnica pianís�ca de la sonata Nº 2 de Chopin, 
para que yo la pueda tocar bien, me pide una 
can�dad de horas de ejercicios diarios. Pero esa 
técnica pianís�ca no es la que yo voy a usar 
con�nuamente en el aula general. A la vez, 
cuando yo me gradué, no conocía a un montón de 
gente que hoy es muy importante, sencillamente 
¡porque no estaban! Y ocurre que tengo que 
seguir estudiando toda la vida. Yo reconozco  la 
labor que nosotros tenemos entre manos, pues 
probablemente es una labor fantás�ca, pero que 
necesita que uno sepa y, a la vez, que sepa que no 
sabe y siga estudiando. Y que además uno disfrute 
lo que está haciendo y que por lo tanto tenga 
también una formación pedagógico-didác�ca. 
Ahora; no es ni mitad ni mitad. ¿Cuál mitad? 
¿Tengo que saber formas simples, monotemá�ca, 
bi-temá�ca y ya un rondó es mucho? ¡No! No 
puedo hacer un corte de ese �po. No es 
cuan�ta�vo el corte. Yo diría que el corte más 
bien es funcional.
¿Cuáles tendrían ser que los énfasis en la 
formación del futuro docente? ¿Debe saber 
adaptarse, pensar en su contexto de trabajo, 
desenvolverse frente a diversos desa�os o 
problemá�cas en que se pueda encontrar, es 
decir, que sea ﬂexible?
¡Por supuesto! Hoy se habla mucho de crea�vidad 
e innovación, apuntando a los perﬁles de los 
maestros. Para ser crea�vo y animarme a probar 
tengo que ser ﬂexible. Ahí entramos en un gran 
desa�o. Porque se pretende que el niño, en vez de 
reproducir lo que el maestro le enseña de acuerdo 
a cómo este lo enseña, tenga la posibilidad de 
producir un cambio sobre lo enseñado, ya sea solo 
o en grupo. ¿Cómo logro esto? ¿Cómo lo evalúo? 
No se trata tan solo de recordar y luego ser 
evaluado con esas famosas pruebas de 
recordación simple. No es eso. Eso sí que lo puedo 
encontrar en la computadora fácilmente. Antes 
tenía que ir a buscar el diccionario. Ahora ni eso. 
Lo busco en el celular. Entonces ahí es donde el 
docente �ene que estar preparado para la 
ﬂexibilidad y para evaluar procesos que no son de 
recordación simple. Cuando un niño hace un 
proceso crea�vo o un equipo hace un proceso 
crea�vo, tengo que preguntarme qué es un 
proceso crea�vo que está “bien”. Porque si 
hablamos de crea�vidad, las cosas no están “bien” 
o “mal” según cálculo de reproducción. Entonces 
ahí nos estamos encontrando con uno de los 
grandes problemas, que yo en�endo que ha 
desconcertado a mucha docencia en América 
La�na en la úl�ma década. Qué pasa si de repente 
los mismos profesores no son capaces de hacer 
ningún gesto crea�vo. ¿Cómo se evalúa entonces? 
Es que tal vez los docentes no tuvieron suﬁciente 
oportunidad para expresar su crea�vidad 
durante su propia formación.
No había espacio para ello. Hace 100 años uno era 
instrumen�sta o compositor. Eso era. Y es que en 
nuestra especialidad el modelo decimonónico 
hizo unas escisiones que no estaban en modelos 
antes del clasicismo. ¡El músico hacía de todo! 
Haría cosas mejor que otras, pero hacía de todo. 
Pero para enseñar hoy día, ¿necesito la sonata Nº 
1 de Chopin como �po de problemá�ca resuelta? 
No es eso lo que necesito.
Actualmente el tema de la inclusión está muy 
presente en el ámbito educa�vo, abordando, 
entre otros aspectos, el tema de la inmigración. 
Nuestros países han vivido procesos de 
inmigración en diferentes momentos de su 
historia, impactando con ello en la cultura de los 
mismos. ¿Cómo se ha enfrentado el maestro de 
música a ello?
¿Podrían no estar presentes? Es decir, ¿qué le 
digo al niño que está jugando en el recreo? “¿Te 
prohíbo?” Eso se hizo a ﬁnes del siglo XIX cuando 
se produjo la gran inmigración en mi país. Ahí se 
resolvió ins�tuir el español y conservarlo como 
idioma propio de lo que ya en ese momento era 
una república independiente. A la vez, se jugó con 
una necesidad poblacional muy grande que 
teníamos en la Argen�na. Acuérdese que se dice 
que los la�noamericanos estamos abiertos a 
todos los pueblos del mundo y a todas las 
diferencias. Entonces, si por un lado se trabajaba 
el español para crear un medio de comunicación, 
por el otro lado también nuestro sistema 
educa�vo permi�a que mientras la gente hiciera 
el sistema general, que en aquella época eran 
cuatro horas por día, podían también conservar su 
idioma. Nadie hablaba de inclusión en el siglo XIX 
o principios del XX. O sea que ideológicamente no 
estaba incorporado, pero úl�mamente este tema 
se ha inves�gado mucho. Yo quiero dejar un 
nombre que es muy interesante, el de Patricia 
Shehan Campbell. Patricia es una etnomusicóloga 
y pedagoga, con quien publicamos Songs of Latin 
America, grabado en los regionales de la ISME. Ella 
escribió un libro que se llama Songs in Their 
Heads. Trata de una inves�gación fascinante 
realizada por ella, en que durante seis meses 
recopiló las músicas presentes en los jardines de 
infantes, primaria y secundaria de diferentes 
barrios de los Estados Unidos, donde hay una gran 
presencia de inmigrantes provenientes de 
diversos países como Taiwán, la India y Japón. En 
esta inves�gación ella mostró cómo en las 
canciones de los chicos se presentan sus 
cosmovisiones, en las que lógicamente, se 
observa la cultura de sus familias. Desde este 
lugar, me parece que la didác�ca �ene que darse 
como conocimiento cons�tuido, no como una 
didác�ca de recetarios.
Veo que otorga un gran valor a la aplicación 
crea�va de la didác�ca y al espíritu inquieto de 
los maestros para responder a los contextos en 
que desarrolla su profesión. ¿Cuál es su opinión 
con respecto de la innovación en esta materia en 
América La�na?
El maestro no va a ir a enseñar el úl�mo hit de 
moda, porque si enseño el úl�mo hit de moda, 
¿qué enseño? Porque los chicos ya lo saben 
cuando vienen a la escuela. El tema aquí es que se 
ha cons�tuido un sistema paralelo y permanente 
de educación con el acceso y uso de la televisión y 
el celular. Paralelo y permanente, con mucha más 
impregnación que el sistema escolar y que no 
controlamos, por el principio de la libertad de 
expresión. Porque si no tendríamos que ejercer la 
censura, y ¿quién quiere censura hoy en día? Yo 
no. Entonces, ese el verdadero desa�o que hay 
ahora. Yo hablo del sistema de sistemas 
educa�vos: sistema televisivo, sistema 
periodís�co, sistema de internet de mensaje a la 
juventud, sistema de la escuela formal. Estamos 
muchísimo mejor de lo que estábamos hace 
treinta años, no me cabe la menor duda. En 
cuanto a la didác�ca, pienso que no debemos 
olvidar los grandes principios, la mayéu�ca, el 
método interroga�vo; o sea Sócrates, Platón, 
Comenio. No dibujes una hoja de árbol si �enes un 
árbol y puedes tomar un hoja y llevarla al aula. Por 
lo menos una vez lleva una hoja verdadera. Esto 
fue tomado por grandes pedagogos como por 
ejemplo Pestalozzi y muy posteriormente por 
María Montessori. Y es que son principios 
totalmente vigentes. A esa didác�ca me estoy 
reﬁriendo. A los principios ordenadores de la 
relación y la transferencia.
Una didác�ca también con una orientación 
construc�vista.
Necesitamos llamarla construc�vismo hoy día 
porque tenemos todo el modelo teórico de la 
psicología construc�vista. Sócrates no lo llamó 
construc�vismo pero lo que él hace en el diálogo 
del banquete es construc�vismo. Y Piaget, cuando 
plantea cómo va construyendo el niñito las 
relaciones de causa efecto también encontramos 
ahí el construc�vismo. ¿Las nubes que hay en el 
cielo están quietas? No, las nubes se mueven. 
¿Por qué se mueven? Porque hay viento. ¿Por qué 
hay viento? Porque hay un señor que sopla. Y si se 
me acaba la lógica que puedo construir 
experiencialmente, ¡entonces hay un señor que 
sopla! Y ahí aparece el animismo. Es muy 
interesante. Quien no sabe de didác�ca comete 
errores básicos, como pedir aquello que está más 
allá de las posibilidades de los niños. Vuelvo a que 
no le puedo tomar la calidad de voz a un chico, si 
no sabe emi�r. Tendré que buscar herramientas 
que estén al nivel de las posibilidades de esa 
persona. Cuando yo llevaba jardines de infantes, 
el día que venían los padres, yo llegaba y decía: 
“bueno, a ver niños, ¿qué le vamos a regalar hoy a 
mamá, a papá, al abuelo, a la abuela?” Y de lo que 
estábamos haciendo mostrábamos ahí. La ﬁesta 
no es para mostrar lo que sale del freezer. La ﬁesta 
es para mostrar un conocimiento incorporado. 
Es un desa�o para el docente congeniar sus 
ideales con los requerimientos que le exige el 
sistema educa�vo. Tal vez en parte debido a eso 
las ac�vidades de aula carecen a veces de una 
conducción clara con respecto a los propósitos 
forma�vos presentes en los programas vigentes.
Porque no se aplican los principios ordenadores 
de la didác�ca. En los países desarrollados, como 
por ejemplo en Dinamarca, los principios básicos 
de las grandes ramas de la teoría pedagógica no se 
han abandonado. Y para ello no es necesario pasar 
por tres años de historia de la educación. Los 
grandes principios yo los puedo estudiar 
analizando Murray Schafer o analizando las 
reacciones que ha suscitado el premio Nobel de 
Literatura otorgado a Bob Dylan. Porque ahora 
nos salimos de una estructura rígida, memorís�ca, 
enciclopedista. Ahora nos piden que apuntemos a 
la interpretación de situaciones. Nosotros en la 
ISME hace varios años ya, en Kuala Lumpur, 
comenzamos ideando seminarios de ﬁloso�a. 
Trabajamos en un boceto que derivó ﬁnalmente 
en un Handbook que editó la Oxford University y 
que lanzamos el 2012 en Tesalónica. Allí 
discu�mos con 25 autores de 25 lugares del 
mundo todas estas problemá�cas. Porque lo que 
se está viendo es que si el maestro no sabe bien 
qué es, por qué es, para qué es y dónde es, no 
puede trabajar bien. Porque no hay respuestas 
unívocas. A par�r de ese trabajo hicimos un 
compendio en español que acabamos de sacar 
hace 20 días, que esperamos que pueda mo�var 
para despertar la reﬂexión sobre la ﬁloso�a en 
educación musical, que creo que es lo que está 
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IV. Conclusiones
Los Cien Cantos Escolares de Bernardo Göhler, a par�r de 1888 ar�cularon y difundieron en Chile 
un es�lo de canto que impuso una determinada técnica en la emisión de la voz. Esta técnica 
permi�ó cohesionar e imponer la conformación grupal del canto colec�vo en las escuelas 
públicas primarias y normales, ar�culado gracias a la formación musical de los preceptores de las 
escuelas normales, con las caracterís�cas del es�lo del canto coral alemán.
Estas caracterís�cas sonoras y expresivas se diferenciaron y contrastaron signiﬁca�vamente con 
algunas expresiones musicales existentes hasta ese momento en el espacio de lo popular, como 
la zambacueca o zamacueca, la mazurca, polka y tonadilla, y la formalidad que imponían algunas 
canciones españolas, o con los textos para la enseñanza del solfeo que era impar�do en algunas 
escuelas y liceos. A nuestro juicio, no solo se trató de la incorporación de nuevas melodías, sino 
del surgimiento de una nueva visión esté�ca de la música. 
La holgura melódica y rítmica derivada del lied alemán, generalmente acompañado por violín o 
piano, signiﬁcó la formación y estructuración musical de la memoria cantada de los jóvenes 
formados en las escuelas normales, desde una visión alemana del desarrollo de la educación 
musical en la formación coral. Y que posteriormente sería traspasado en la prác�ca pedagógica a 
las niñas y niños de las escuelas primarias.
El análisis de los fundamentos aquí presentados pone en evidencia que la prác�ca de estos libros 
exigió al profesor de canto poseer una considerable formación musical, la que debía incluir 
conocimientos de la voz cantada, manejo de repertorio, control del grupo a través de la disciplina 
del canto coral y el apoyo de un instrumento musical. Exigencias relevantes durante el período 
del paradigma alemán. 
La música vocal-coral en el modelo pedagógico alemán entregó parámetros, esquemas y 
estructuras que respondieron posteriormente al estudio de la notación musical, a la posterior 
edición de repertorio coral de origen alemán y al amplio desarrollo que este repertorio alcanzó 
en la música coral en Chile hacia el siglo XX. El que aún en el siglo XXI forma parte de la tradición 
sonora de las ac�vidades corales en las escuelas, colegios y liceos de Chile.
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Ana Lucía Frega cuenta con una trayectoria 
profesional vasta y fecunda, en la que ha 
contribuido a la formación general y especializada 
de varias generaciones de músicos. La educación 
musical ha sido su permanente foco de interés y 
desarrollo profesional, abarcando todos los 
niveles, tanto en la educación general como la 
especializada. Ha ejercido cargos direc�vos en 
importantes ins�tuciones tales como el Ins�tuto 
Superior de Arte del Teatro Colón y la 
Interna�onal Society of Music Educa�on, 
presidiendo la Comisión de Inves�gación de dicha 
sociedad. Esta experiencia, ver�da además en una 
considerable producción académica, la convierte 
en un referente en pedagogía de la música, no 
solo en Argen�na –su país de origen–, sino 
también en América La�na. 
En uno de sus frecuentes viajes a nuestro país, nos 
recibió una tarde de enero de 2017 en su 
departamento, ubicado en la comuna de Las 
Condes, donde compar�ó parte de sus reﬂexiones 
sobre la educación musical.
¿Cuál cree que es hoy en día la misión más 
importante de la educación ar�s�ca dentro del 
contexto escolar?.
Esa es la pregunta del millón. Yo puedo hablar de 
lo que las teorías y las convicciones a nivel 
internacional en nuestra parte del mundo están 
aﬁrmando. Por ejemplo, desde una en�dad como 
FLADEM (Foro La�noamericano de Educación 
Musical) o desde los documentos de UNESCO que 
se reﬁeren a la educación ar�s�ca. Se habla de 
que el sistema general de educación está en la 
obligación de tener aspectos de formación en el 
mundo de los lenguajes ar�s�cos, así como �ene 
obligación de incluir el mundo de los cálculos 
aritmé�cos o de incen�var la escritura en lengua 
materna. La formación general �ene la función de 
darle a la gente posibilidades para manejar 
herramientas. Así como nadie piensa que uno en 
la clase de matemá�ca de la escuela secundaria va 
a formar un Premio Nobel de Matemá�ca o de 
Economía, tampoco va a formar –ni ahora que 
está Bob Dylan de Premio Nobel de Literatura–, a 
un gran creador o compositor. Cuando yo me 
inicié en la docencia me encontré con unos planes 
de escuela secundaria donde en primero y 
segundo año se debía enseñar teoría y solfeo para 
que el alumno del secundario cantara, lo que era 
obviamente una barbaridad. Hay una falta de 
conciencia de cosas muy básicas, y el no tener ni 
siquiera esa conciencia hace que uno al otro lo 
desconozca. Según los niveles de educación o de 
seguridad afec�va de cada uno, podemos pensar 
que lo que no conocemos es raro, por lo tanto, 
mejor es no conocerlo. La educación general es 
para que conozcamos y apreciemos si es posible, 
como dice la ISME (Interna�onal Society for Music 
Educa�on), todas las músicas del mundo. Eso no 
dice a nadie que sea fácil, ¿eh? Entonces, la 
educación general es eso. La educación general no 
quiere formar matemá�cos, pero bueno, te 
enseña una herramienta, primero para sobrevivir, 
y segundo, para que encuentres tu camino en la 
vida. Y con el arte es lo mismo. 
Especíﬁcamente, ¿cuáles serían las herramientas 
que podría proporcionar la educación musical en 
la formación de los niños y de las niñas?
Primero, herramientas concernientes a lo 
bio-ﬁsiológico, que apunten a una educación y 
audición sana de la música. Muchos chicos, por 
ejemplo, no saben que el exponerse a 80 o 90 
decibeles les está dañando el aparato audi�vo. 
Segundo, la educación musical proporciona 
principios de orden y estructura fundamentales 
en muchos aspectos de la vida que no son 
necesariamente musicales. No hay objeto sonoro 
sin estructura y sin algún �po de orden. Hasta el 
minimalismo obedece a un �po de orden. Esto es 
bastante piage�ano. Saber que existen 
estructuras y que las puedo armar y desarmar; 
que no hay un solo patrón de modelo, pero sí 
algunos básicos que se dan. Todo esto pienso que 
también �ene mucho que ver con la inclusión. 
Nosotros creemos que si se conoce, no por 
memoria simple, sino por acceso, frecuentación y 
ejercicio, entonces se en�ende; y si se en�ende, 
se puede comprender. Para nosotros en la ISME es 
un gran tema no encerrarnos en localismos 
segregantes, y respetar que alguien diga “no me 
gusta”. Porque nadie ha dicho que nos �ene que 
gustar todo.
En nuestro país existen colegios con orientación 
ar�s�ca. ¿Cuál es su opinión con respecto a la 
inclusión y acceso a los colegios con este �po de 
enfoque educa�vo o a las dis�ntas ins�tuciones 
formadoras en alguna disciplina ar�s�ca?
Nosotros no tenemos un sistema de escuelas 
como el que �enen ustedes, tan fuerte. Eso no 
existe. Pero tuve una experiencia en el nivel más 
complejo que puede haber, que es el Ins�tuto 
Superior de Arte del Teatro Colón en Buenos 
Aires, ins�tución que dirigí durante diez años. Ahí 
teníamos la fuerte carrera de danza en que 
estudiaron Julio Bocca y Maximiliano Guerra; y la 
fuerte escuela de canto con Bernarda Fink y Víctor 
Torres. Ahí teníamos 80 o 90 candidatos para 3 o 4 
vacantes. Lo primero que se les pedía a los 
postulantes era cantar cuatro arias de ópera. Esto 
se parecía mucho a La Scala o se parecía mucho a 
la escuela de danza de París o la de San 
Petersburgo, o al Bolshoi o al Mariinsky. Estamos 
hablando de un postulante que ya estudió canto, 
que ya �ene una técnica, que �ene las mejores 
arias para presentarse. Pero por otro lado, 
teníamos también a los nenes que venían a 
iniciación de danza, que podían llegar a ser 500  
para 22 cupos, los que muchas veces venían sin 
ningún seguimiento bio-ﬁsiológico, sin 
antecedentes de familia, sin experiencia musical, 
sin ningún �po de antecedentes sobre su 
ﬂexibilidad o su experiencia con la danza. La 
formación ar�s�ca profesional es un mundo per 
se en que América La�na ha reproducido mucho 
los modelos europeos. En inves�gación se ha 
estudiado mucho y sabemos que no podemos 
medir las capacidades de una creatura por medio 
de una técnica que la creatura no maneja. En el 
caso de los coros de niños, ¿cómo exploro hasta 
dónde llegan sus vocecitas si los niños no �enen 
manejo respiratorio? No �enen por qué tenerlo, 
porque para eso están viniendo a la escuela a 
estudiar. Creo que un mecanismo eﬁcaz para 
evaluar este �po de casos son los cursos de 
seguimiento y observación. Recuerdo cuando fui 
en el 66 la primera vez a Estados Unidos a una 
escuela que dependía de Ann Arbor, en 
Interlochen, un campo de verano de ocho 
semanas, [en que había] varias franjas etáreas. Los 
niños llegaban y se pasaban los primeros días 
cambiándose de salas, probando y conociendo 
instrumentos. Una vez que más o menos les 
gustaba alguno, elegían. Un sonido, por supuesto, 
con la posición más fácil según el instrumento, 
según la boquita y según la edad. Ya los más 
grandes a veces habían estado en otro camping o 
ya estaban estudiando. Pero en deﬁni�va, ya el 
sábado, debajo de los árboles estaban los atriles, y 
cada chico con “el” o con los “dos” sonidos que 
tocaba, y junto al maestro, vivían una situación de 
concierto. Iban accediendo al pentagrama, iban 
accediendo a nociones, se iban conociendo. 
Pienso que ese modelo podría replicarse en 
nuestras escuelas. Me hubiera gustado que en mis 
diez años de dirección del Ins�tuto me hubieran 
permi�do abrir en Buenos Aires, que es tan 
grande, centros de acceso fácil para los niños y sus 
familias –porque para muchos no es sencillo llegar 
hasta el Teatro Colón todas las semanas–. Y ahí 
haber podido realizar un seguimiento a estos 
niños durante todo un año dos veces por semana, 
y una vez realizado esto, proceder a una selección 
más justa y democrá�ca. 
¿Qué relevancia le atribuye al canto en la clase 
de música? ¿Puede reemplazarse por otra 
ac�vidad musical o es imprescindible en el 
currículum?
Indudablemente la voz es el instrumento más 
barato y más noble, que fue el sustento de un 
Kodaly. Por cierto, la postura de Orﬀ era otra y la 
postura de Suzuki también es otra. Cada uno con 
sus marcos teóricos, académicos y de convicción. 
Yo creo que las posibilidades tendrían que ser 
todas y las mejores. Me convence totalmente la 
línea pedagógica de los compositores 
contemporáneos como Murray Schafer o de Brian 
Dennis. Por eso es que mi postura didác�ca es una 
postura tan abarcadora y tan ecléc�ca pero, a la 
vez, que pueda reducirse a pocas cosas, en 
especial cuando pensamos en la educación 
general. Que los colegios puedan tener coros 
selectos lo veo como consecuencia, no como un 
principio.
El maestro de música hoy en día �ene acceso a 
recursos tecnológicos que le permiten ampliar 
enormemente su campo de acción pedagógica 
¿Cómo considera usted que el maestro se está 
enfrentando actualmente a los nuevos 
escenarios en materia tecnológica?
Siempre que me hacen esa pregunta respondo 
que a la tecnología nos estamos enfrentando 
desde la edad de piedra. Que dos piedras que 
golpean, ya es tecnología. Un xilófono o un 
instrumento de cualquier �po ya es tecnología. 
Pero yo le voy a contestar además con una frase 
que me dijo un día el compositor Francisco Kröpﬂ, 
uno de los famosos creadores de la música 
electrónica de la Argen�na. Llegó a mi taller, hará 
unos 40 años atrás, y me dijo “vení, que te 
muestro la voz que acabo de inventar”. Con esta 
frase ejempliﬁco un �po de experiencia de 
aprendizaje que abre el mundo y que veo como un 
recurso didác�co fenomenal. Que los chicos sepan 
que si combino súper tonos, frecuencias, �pos de
onda, puedo hasta  llegar a fabricar algo que para 
mí es nuevo. Ahora; a mí lo que me extraña que 
los maestros se sigan haciendo problema con algo 
que ya �ene 30 años dando vueltas por ahí, y que 
en realidad, no es un problema. Es un aspecto de 
vivir hoy en día. Cayó en desuso la didác�ca. Hay 
mucha gente que desde la tecnología –extraño, 
eh–, está boicoteando la didác�ca.
Parece que muchas cosas ya vienen hechas.
[Asin�endo] Y no es cierto. Compre usted el mejor 
pescado súper congelado que le permite a usted 
tener el mejor salmón del mundo y lo mezcla con 
algo que no le va y es un horror.
¿El maestro debe tener una formación sólida y 
profunda en lo musical o debe tener una sólida 
formación pedagógica?
Mire; el maestro, si va a enseñar música, �ene que 
saber música. Pero indudablemente no es 
necesario que se reciba como me recibí yo, 
tocando la sonata Nº 2 de Chopin. Porque la 
técnica pianís�ca de la sonata Nº 2 de Chopin, 
para que yo la pueda tocar bien, me pide una 
can�dad de horas de ejercicios diarios. Pero esa 
técnica pianís�ca no es la que yo voy a usar 
con�nuamente en el aula general. A la vez, 
cuando yo me gradué, no conocía a un montón de 
gente que hoy es muy importante, sencillamente 
¡porque no estaban! Y ocurre que tengo que 
seguir estudiando toda la vida. Yo reconozco  la 
labor que nosotros tenemos entre manos, pues 
probablemente es una labor fantás�ca, pero que 
necesita que uno sepa y, a la vez, que sepa que no 
sabe y siga estudiando. Y que además uno disfrute 
lo que está haciendo y que por lo tanto tenga 
también una formación pedagógico-didác�ca. 
Ahora; no es ni mitad ni mitad. ¿Cuál mitad? 
¿Tengo que saber formas simples, monotemá�ca, 
bi-temá�ca y ya un rondó es mucho? ¡No! No 
puedo hacer un corte de ese �po. No es 
cuan�ta�vo el corte. Yo diría que el corte más 
bien es funcional.
¿Cuáles tendrían ser que los énfasis en la 
formación del futuro docente? ¿Debe saber 
adaptarse, pensar en su contexto de trabajo, 
desenvolverse frente a diversos desa�os o 
problemá�cas en que se pueda encontrar, es 
decir, que sea ﬂexible?
¡Por supuesto! Hoy se habla mucho de crea�vidad 
e innovación, apuntando a los perﬁles de los 
maestros. Para ser crea�vo y animarme a probar 
tengo que ser ﬂexible. Ahí entramos en un gran 
desa�o. Porque se pretende que el niño, en vez de 
reproducir lo que el maestro le enseña de acuerdo 
a cómo este lo enseña, tenga la posibilidad de 
producir un cambio sobre lo enseñado, ya sea solo 
o en grupo. ¿Cómo logro esto? ¿Cómo lo evalúo? 
No se trata tan solo de recordar y luego ser 
evaluado con esas famosas pruebas de 
recordación simple. No es eso. Eso sí que lo puedo 
encontrar en la computadora fácilmente. Antes 
tenía que ir a buscar el diccionario. Ahora ni eso. 
Lo busco en el celular. Entonces ahí es donde el 
docente �ene que estar preparado para la 
ﬂexibilidad y para evaluar procesos que no son de 
recordación simple. Cuando un niño hace un 
proceso crea�vo o un equipo hace un proceso 
crea�vo, tengo que preguntarme qué es un 
proceso crea�vo que está “bien”. Porque si 
hablamos de crea�vidad, las cosas no están “bien” 
o “mal” según cálculo de reproducción. Entonces 
ahí nos estamos encontrando con uno de los 
grandes problemas, que yo en�endo que ha 
desconcertado a mucha docencia en América 
La�na en la úl�ma década. Qué pasa si de repente 
los mismos profesores no son capaces de hacer 
ningún gesto crea�vo. ¿Cómo se evalúa entonces? 
Es que tal vez los docentes no tuvieron suﬁciente 
oportunidad para expresar su crea�vidad 
durante su propia formación.
No había espacio para ello. Hace 100 años uno era 
instrumen�sta o compositor. Eso era. Y es que en 
nuestra especialidad el modelo decimonónico 
hizo unas escisiones que no estaban en modelos 
antes del clasicismo. ¡El músico hacía de todo! 
Haría cosas mejor que otras, pero hacía de todo. 
Pero para enseñar hoy día, ¿necesito la sonata Nº 
1 de Chopin como �po de problemá�ca resuelta? 
No es eso lo que necesito.
Actualmente el tema de la inclusión está muy 
presente en el ámbito educa�vo, abordando, 
entre otros aspectos, el tema de la inmigración. 
Nuestros países han vivido procesos de 
inmigración en diferentes momentos de su 
historia, impactando con ello en la cultura de los 
mismos. ¿Cómo se ha enfrentado el maestro de 
música a ello?
¿Podrían no estar presentes? Es decir, ¿qué le 
digo al niño que está jugando en el recreo? “¿Te 
prohíbo?” Eso se hizo a ﬁnes del siglo XIX cuando 
se produjo la gran inmigración en mi país. Ahí se 
resolvió ins�tuir el español y conservarlo como 
idioma propio de lo que ya en ese momento era 
una república independiente. A la vez, se jugó con 
una necesidad poblacional muy grande que 
teníamos en la Argen�na. Acuérdese que se dice 
que los la�noamericanos estamos abiertos a 
todos los pueblos del mundo y a todas las 
diferencias. Entonces, si por un lado se trabajaba 
el español para crear un medio de comunicación, 
por el otro lado también nuestro sistema 
educa�vo permi�a que mientras la gente hiciera 
el sistema general, que en aquella época eran 
cuatro horas por día, podían también conservar su 
idioma. Nadie hablaba de inclusión en el siglo XIX 
o principios del XX. O sea que ideológicamente no 
estaba incorporado, pero úl�mamente este tema 
se ha inves�gado mucho. Yo quiero dejar un 
nombre que es muy interesante, el de Patricia 
Shehan Campbell. Patricia es una etnomusicóloga 
y pedagoga, con quien publicamos Songs of Latin 
America, grabado en los regionales de la ISME. Ella 
escribió un libro que se llama Songs in Their 
Heads. Trata de una inves�gación fascinante 
realizada por ella, en que durante seis meses 
recopiló las músicas presentes en los jardines de 
infantes, primaria y secundaria de diferentes 
barrios de los Estados Unidos, donde hay una gran 
presencia de inmigrantes provenientes de 
diversos países como Taiwán, la India y Japón. En 
esta inves�gación ella mostró cómo en las 
canciones de los chicos se presentan sus 
cosmovisiones, en las que lógicamente, se 
observa la cultura de sus familias. Desde este 
lugar, me parece que la didác�ca �ene que darse 
como conocimiento cons�tuido, no como una 
didác�ca de recetarios.
Veo que otorga un gran valor a la aplicación 
crea�va de la didác�ca y al espíritu inquieto de 
los maestros para responder a los contextos en 
que desarrolla su profesión. ¿Cuál es su opinión 
con respecto de la innovación en esta materia en 
América La�na?
El maestro no va a ir a enseñar el úl�mo hit de 
moda, porque si enseño el úl�mo hit de moda, 
¿qué enseño? Porque los chicos ya lo saben 
cuando vienen a la escuela. El tema aquí es que se 
ha cons�tuido un sistema paralelo y permanente 
de educación con el acceso y uso de la televisión y 
el celular. Paralelo y permanente, con mucha más 
impregnación que el sistema escolar y que no 
controlamos, por el principio de la libertad de 
expresión. Porque si no tendríamos que ejercer la 
censura, y ¿quién quiere censura hoy en día? Yo 
no. Entonces, ese el verdadero desa�o que hay 
ahora. Yo hablo del sistema de sistemas 
educa�vos: sistema televisivo, sistema 
periodís�co, sistema de internet de mensaje a la 
juventud, sistema de la escuela formal. Estamos 
muchísimo mejor de lo que estábamos hace 
treinta años, no me cabe la menor duda. En 
cuanto a la didác�ca, pienso que no debemos 
olvidar los grandes principios, la mayéu�ca, el 
método interroga�vo; o sea Sócrates, Platón, 
Comenio. No dibujes una hoja de árbol si �enes un 
árbol y puedes tomar un hoja y llevarla al aula. Por 
lo menos una vez lleva una hoja verdadera. Esto 
fue tomado por grandes pedagogos como por 
ejemplo Pestalozzi y muy posteriormente por 
María Montessori. Y es que son principios 
totalmente vigentes. A esa didác�ca me estoy 
reﬁriendo. A los principios ordenadores de la 
relación y la transferencia.
Una didác�ca también con una orientación 
construc�vista.
Necesitamos llamarla construc�vismo hoy día 
porque tenemos todo el modelo teórico de la 
psicología construc�vista. Sócrates no lo llamó 
construc�vismo pero lo que él hace en el diálogo 
del banquete es construc�vismo. Y Piaget, cuando 
plantea cómo va construyendo el niñito las 
relaciones de causa efecto también encontramos 
ahí el construc�vismo. ¿Las nubes que hay en el 
cielo están quietas? No, las nubes se mueven. 
¿Por qué se mueven? Porque hay viento. ¿Por qué 
hay viento? Porque hay un señor que sopla. Y si se 
me acaba la lógica que puedo construir 
experiencialmente, ¡entonces hay un señor que 
sopla! Y ahí aparece el animismo. Es muy 
interesante. Quien no sabe de didác�ca comete 
errores básicos, como pedir aquello que está más 
allá de las posibilidades de los niños. Vuelvo a que 
no le puedo tomar la calidad de voz a un chico, si 
no sabe emi�r. Tendré que buscar herramientas 
que estén al nivel de las posibilidades de esa 
persona. Cuando yo llevaba jardines de infantes, 
el día que venían los padres, yo llegaba y decía: 
“bueno, a ver niños, ¿qué le vamos a regalar hoy a 
mamá, a papá, al abuelo, a la abuela?” Y de lo que 
estábamos haciendo mostrábamos ahí. La ﬁesta 
no es para mostrar lo que sale del freezer. La ﬁesta 
es para mostrar un conocimiento incorporado. 
Es un desa�o para el docente congeniar sus 
ideales con los requerimientos que le exige el 
sistema educa�vo. Tal vez en parte debido a eso 
las ac�vidades de aula carecen a veces de una 
conducción clara con respecto a los propósitos 
forma�vos presentes en los programas vigentes.
Porque no se aplican los principios ordenadores 
de la didác�ca. En los países desarrollados, como 
por ejemplo en Dinamarca, los principios básicos 
de las grandes ramas de la teoría pedagógica no se 
han abandonado. Y para ello no es necesario pasar 
por tres años de historia de la educación. Los 
grandes principios yo los puedo estudiar 
analizando Murray Schafer o analizando las 
reacciones que ha suscitado el premio Nobel de 
Literatura otorgado a Bob Dylan. Porque ahora 
nos salimos de una estructura rígida, memorís�ca, 
enciclopedista. Ahora nos piden que apuntemos a 
la interpretación de situaciones. Nosotros en la 
ISME hace varios años ya, en Kuala Lumpur, 
comenzamos ideando seminarios de ﬁloso�a. 
Trabajamos en un boceto que derivó ﬁnalmente 
en un Handbook que editó la Oxford University y 
que lanzamos el 2012 en Tesalónica. Allí 
discu�mos con 25 autores de 25 lugares del 
mundo todas estas problemá�cas. Porque lo que 
se está viendo es que si el maestro no sabe bien 
qué es, por qué es, para qué es y dónde es, no 
puede trabajar bien. Porque no hay respuestas 
unívocas. A par�r de ese trabajo hicimos un 
compendio en español que acabamos de sacar 
hace 20 días, que esperamos que pueda mo�var 
para despertar la reﬂexión sobre la ﬁloso�a en 
educación musical, que creo que es lo que está 
haciendo falta hoy día.
